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ساسا المراجع فى التربية وعلم الشفس 


تصدر بإشراف نخبة من الأساثذة 


تصدر هذه السلسلة بغخرضص النهرض مستوی امراجم والکتب فی مجال التربية وعلم النفس 
عربية مدعمة بخبرات الخبراء. ۰ 

رو اجه الاارة أن عارك اتات افك الك اف وااندة ا امات ر 
مۇلفاتهم المتميزة فى تلك السلسلة. 

وتضم اللجنة الاستشارية التى تناقش مذه الأعمال قبل صدورها مجموعة م خيرة علماء التريية وعلم 


الننس فى مصر والعالم الخربى. وهم : 

آ. د. جابرعبد الحميد جابر رئيس اللجنة 
آ. د. عبد الغتی عبود. عضوا 
أ.د. محمود التاقة. عضوا 
آ.د. رشدى أحمد طعيمة. عضوا 
أ د. مین آنورالخولی مضا 
أ.د. عيد الرحمن عبد الرحمن التقيب. عضوا 
آ۔ د. اسامة کامل راتب. عضوا 
(.د. على خليل أبو العينين. عضوا 
أ د. أحمد إسماعيل حجی. عضوا 
أ.د. عبد المطلب القريطي. عضوا 
آ. د. علی أحمد مدکور,. عضوا 
أ. د. مصطلقی رجب. عضوا 
|. د. علاء الدین كفافی. عضوا 
أ د. على محیی الدين راشد. خش 

مديرا التتحرير: 

الكيميائى :أمين محمد الخضرى 

الهتدس ١‏ عاطلضف محمد الخضرى 


سكرتيراللجنة الأستاذ؛ عبد الحليم إبراهيم عبد الحليم 


رکم 


تفدیم 


يتألف هذا الكتاب من بابين: فى الباب الأول عرض لنظرية الذكاءات المتعددة 
وتطبيقاتها فى المجالات التربوية المختلفةء ولعل أفضل وصف لنظرية الذكاءات المتعددة 
أنها فلسفة للتربية» واتجاه نحو التعلم» أو نموذج رفيع من غاذج التربية مثل التربية 
التقدمية عند «جون ديوى» وطلابهء وأن هذا أصدق وصف لها عن اعتبارها برنامجا 
يتألف من أساليب محددة وإستراتيجيات معينة» وهى بهذا المعنى تقدم للتربويين فرصة 
كبيرة ليصوغوا على نحو خلاق مبادئها الرئيسة فى مواقف تعليمية وتربوية لا حصر 
لهاء والباب الأول يلخص جهود ١‏ آرمسترونج » الذى أنفق ما يقرب من عشر سنوات 
فى تطبيق نظرية الذكاءات المتعددة الى وضعها «جاردنر» على كثير من المسائل فى 
حجرة الدراسة. 
وهذا الباب يفيد فى الوجوه الآنية : 
- كمقدمة عملية لنظرية الذكاءات المتعددة بالنسبة لأولئك الذين يرغبون فى 
الإلام بهذا النموذج وهم كثر. 
- كمصدر لطلاب التربية يساعدهم فى التدريب والتربية العملية فى كليات التربية 
ومعاهد إعداد المعلمين . 
- كدليل درس ومذاكرة وتفكر لجماعات المدرسين والإداريين الذين يعملون فى 
المدارس والمؤسسات التعليمية بغية تطوير التعليم فيها. 
- کمرجع للمدرسين الباحثين عن أفكار جديدة لإثراء خبرتهم التدريسية. 
ويختتم كل فصل بجزء يحث على مزيد من الدرس والتعمق» وهذا الجزء يساعد 
القراء على تحقيق تكامل بين مادة الباب ومارستهم التعليمية» ويضم ثلائة ملاحق 
وقائمة للمراجع تشير على القراء بالعودة إلى مواد أخرى ترتبط بنظرية الذكاءات المتعددة 
توسع فهمهم للنموذج وتزيد ثراءه وخحصوبته. 
وسوف تجد فى هذا الباب معلومات عن كيفية فحص ذكاءاتك وتعليم الطلاب 
الذكاءات السبعةء وإعداد دروس تنمى هذه الذكاءات وكيف تقوم التلميذ على أساسها 
وكيف تطور المنهج التعليمى وتدير حجرة الدراسة وتحسن بيئتهاء وكيف تستطيع أن 


تلشيء مدرسة الذكاءات التعددة» وكيف تكون هذه النظرية مدخحلا جديدا لرعاية ذوى 
الحاجات الخاصة» كما توضح العلاقة بين الذكاءات المتعددة والمهارات المعرفية . 

وتجرى الآن بحوث كثيرة فى مصر والعالم العربى لدراسة هذا الإطار الفكرى 
الذى سيضيف رصيدا قويا للتنظير والتطبيق فى مجالات التعليم المختلفة. 

أما الباب الثانى من هذا الكتاب فيتناول تحقيق الفهم عن طريق الت خطيط 
والتصميم» وهو يناقش معلى الفهم وكيف يختلف عن المعرفة ويحاول الإجابة على 
أسثلة جوهرية وأساسية فى التعليمء وهى: ما الذى نريد لطلابنا أن يفهموه ويقدروا 
على عمله ؟ وما المعحرفة الباقية المستمرة مع الفرد والجديرة بالفهم ؟ وكيف نعرف أن 
التلاميذ يفهمون حقا المعرفة التى يدرسونها ويستطيعون تطبيقها بطريقة لها معنى 
ومغزى؟ وكيف نخطط ونصمم مقررات دراسية ووحدات تعليمية لتأكيد الفهم وكيف 
نحققه بالإبانة وإماطة اللثام بدلا من الاعتماد على الحشو وتخطية مادة الكتاب الدراسى 
كلها ؟ إن الهم عن طريق التخطيط والتصميم يقدم حلولا عملية للمدرس المخطط 
للتعليم والمصمم لوحداته. 

إن هذا الباب يحلل منطق التخطيط والتصميم العكسى أو الارتجاعى كبديل 
للخطط التى يوجهها النشاط واستغراق الموضوع آو المنهج أو الكتاب الدراسى من 
الغلاف إلى الغلاف ومن خلال الإقلاع عما تعودنا عليه تقليدياء يوفر هذا المدخل اتساقا 
للتعليم وتماسكا وتقحورا. 

ومادة الباب تعتمد على جهد «ويجنزء وماكتاى» فى هذا المجال. 

ولقد استغرق إعداد مادة هذا الكتاب أياما وشهوراء استمتعت بالعمل فيها › 
بمنازلة الأفكار والرؤى الحديدةء والمعاناة فى محاولة نقل هذا الفكر الجديد إلى لغة 
الضادء لينتفع به المربون والمشتغلون بالتعليم تدريسا وتوجيها وإدارة وتقويما وتطويرا. 

أدعو الله آن يتقبل هذا الجهد كخطوة من خحطوات التقرب إليه وأن يكون علما 
نافعا إنه سميع مجيب. 


مدينةنصر القاهرة - يناير ۲٠٠۲‏ أ.د جابرعبد الحمید جابر 


| الفصلالأول(») أسس نظرية الذكاءات المتعددة 


من الأهمية بمكان أن نعرف الذكاءات الإنسانية المنوعة وأن نتعهدها بالرعاية والتنمية 
وكذلك جميع التوافقات بين هذه الذكاءات ونحن جميعا مختلفون جدا ويرجع ذلك إلى حد 
كبير إلى أن لدينا توافقات مختلفة من الذكاءات وإذا أدركنا ذلك فسوف تتاح لنا على الأقل 
فرصة أفضل للتعسامل على نحو مناسب مع كثير من المشكلات التى نواجهها فى العالم. 
(Howard Gardner, 1987)‏ 

فى غا ۹-١‏ اطللبت وزارة الشغلي فى ارين من بعال الفس الفرئسن به 
[fd Bine‏ ومجموعة من زملائه أن يضعرا أداة لتحديد تلاميذ الصف الأول 
الابتداثى العرضين حطر الرسوب» بحيث يمكن أن يتلقى هؤلاء اهتماما علاجياء ولقد 
أسفرت جهودهم عن وضع أول الحتبار للذكاء» ولقد انتقل إلى الولايات المتحدة بعد 
عدة سنوات» وانتشر اخحتبار الذكاء وكذلك فكرة وجود شىء يطلق عليه الذكاء يمكن 
قياسه موضوعيا والتعبير عله بعدد واحد أو بتقدير نسبة الذكاء ءإ0ءS .1Q‏ 

وبعد ثمانين سنة تقريبا من وضع أول اختبارات للذكاءء قام سيكولوجى بجامعة 
هارفرد هو «هاورد جاردنر €۲ Howard Gard‏ » بتحدى هذا الاعتقاد الشائہ» حيث 
قال : إن ثقافاتنا قد عرفت الذكاء تعريفا ضيقا جداء واقترح فى كتاب «أطر العقل» 
Ames of Mind‏ ۱۹۸۳ وجود سبعة ذكاءات أساسية على الأقل» ولقد سعى فى 
نظريته عن الذكاءات المتعددة إلى توسيع مجال الإمسكانيات الإنسانية بحيث تتعدى تقدير 
نسبة الذكاء» ولقد تشكك على نحو جاد وتساءل عن صدق تحديد ذكاء الفرد عن طريق 
نزع شخص من بيئة تعلمه الطبيعية وسؤاله أو الطلب منه أن يؤدى مهام منعزلة لم يهتم 
بها من قبل» ويحتمل أنه لن يختار قط القيام بهاء ولقد اقترح «جاردئر» بدلا من ذلك 
أن الذكاء إمكانية تتعلق بالقدرة على: )١(‏ حل المشکلات» (۲) تشكيل الئواتج فى 
سياق حصب وموقف طبیعی . 


المتعددة فى حجرة الدراسة. 


وصف الذكاءات السيعةه 

ومتى تبنينا هذا الماظور النفعى الأشمل» يبدأ مفهوم الذكاء فى فقدان كثير من 
الأوهام المرتبطة به ليصبح مفهوما وظيفيا يعمل عمله فى حياة الناس بطرق متنوعة» 
ولقد قدم «جاردنر» وسيلة لرسم خحريطة المدى العريض للقدرات التى يمتلكها الناس 
وذلك ب بتجميح هذه القدرات فی سیم فئات أو ذکاءات . 
lllslSlكJg :Linguistic Intelligence‏ 

وهو القدرة على استخدام الكلمات شفويا بفاعلية ( كما هو الحال عند القاص» 
واللخطيب أو السياسى) أو تحريريا ( كما هو الحال عند الشاعر» وكاتب المسرحية› 
والمحرر أو الصحفى). 

ويضم هذا الذكاء الققدرة على تناول ومعالحة بناء اللغةء وأصواتهاء ومعانيها 
والأبعاد البرجماتية آو الاستخدامات العملية لهاء وتضم بعض هذه الاستخدامات 
الإقناع (أى استخدام اللغة لإقناع الآخرين باتخاذ مسار معين فى العمل) ومعينات 
الذاكرة (استخدام اللعة لتذكر العلومات) والشرح (استخدام اللعة لاوعلام والتقيف) وما 
بعد اللخة ۴414۸808٥‏ (استخدام اللغة لتتحدث عن نفسها). 
الذكاء ا لمنطقى |أرlaذضآ Logical - Mathematical Intelligence‏ 

استطاعة الفرد استخدام الأعداد بفاعلية ( كما هو الحال عند علماء الرياضيات› 
ومحاسبی الضرائب. أو الإحصائيين) وأن پستدلوا استد لا جیدا (کما هو الحال عند 
العالم» ومبر مج الكومبيوتر أو عالم النطق) . 

ويضم هذا الذكاء الحساسية للنماذج أو الأنماط المنطقية والعلاقات والقضايا (مثل 
إذا كان كذا .. فإن كيت». والسبب والنتيجة) والوظائف والتجريدات الأخحرى التى 
ترتبط بها. وأنواع العمليات التى تستخدم فى خدمة الذكاء المنطقى الرياضى تضم : 
الوضع فى فئات ۳41880۲12310۸ والتصنيف والاستنتاج» والتعميمء والحساب» 
وانحتبار الفروض . 
:Spatial Intelligence JأفÛ sll‏ 

وهو القدرة على إدراك العالم البصرى المكانى 41ةم؟ - اواوا۷ بدقة ( كما هو 
الحال عند الصياد والكشاف اامء؟ أو المرشد)ء وأن يژدى أو يقوم بتحويلات 


"ransformatios‏ معتمدا على تلك الإدراکات (کما هو الحال عند مصمم الديكورات 
الداخلية» والمهندس المعمارى والفنانء أو المخترع)» وهذا الذكاء يتضمن ويتطلب 
الحساسية للون والخط» والشكل والطبيعةء والمجال أو للمساحة والعلاقات التى توجد 
بين هذه العناصر ويضم القدرة على التصوير البصرى» وأن يمثل الفرد ويصور بيانيا 
الأفكار البصرية أو المكانية» وأن يوجه نفسه على نحو مناسب فى مصفوفة مكانية 
A Spatial Matrix‏ . 


الذكاء اچس -الأzركأJ Bodily - Kinesthetic Intelligence‏ : ۰ 
الغبرة والكفاءة فی استخدام الفرد سمه ککل للتعبير عن الأفكار والمشاعر (کما 
هو الحال عند الممثل والمقلد المهرج. . والرياضى أو الراقص) واليسر فى استخدام الفرد 
ليديه لإنشاج الأشياء أو تحويلها (کہما هر الحال عند الحرفى» الالء والمیکانیکی › أو 
الجراح)ء ويضم هذا الذكاء مهارات فيزيقية نوعية أو محددة كالتآرر والتوازن» والمهارة» 
را وكذلك الإحساس بحركة الجسم (آی الاستقبال 

ı Musical Intelligence E 
(Compeser J ومييزھا ا الموسيقى) وتحريلها (کالؤ‎ )A Music Aficionado 
والتعبير عنها (كالمۇدى) 0 وهذا الذكاء يضم الحساسية لاوٍيقاع والطبقة آو اللحن والجرس‎ 
اه إمbصi٣ لقطعة موسي قيةء ويمكن أن يكون لدى الفرد‎ 0e ٣0ا0٣ أو لون النغمة‎ 
فھم شکلی للموسیقی ۹إع۴ أو من أعلی إلى أسفل (آی فهم كلى حدسى» أو فهم‎ 
من القاعدة إلى القمة (تحليلى » تقنى) أو كليهما.‎ ٤٥۲٣۵1 نظامی‎ 
Interpersonal Intelligence Jelaiîل|‎ sil 

وهو القدرة على إدراك أمزجة الآخحرين ومقاصدهم ودوافعهم ومشاعرهم والتمييز 
بينها» ويضم هذا الحساسية للتعبيرات الوجهية والصوت والاإيماءات والقدرة على التمييز 
بين مختلف الأنواع من الإلماعات بين الشخصية والقدرة على الاستجابة بفاعلية لتلك 
الإلماعات بطريقة برجماتية (أى تؤثر فى مجموعة من الناس ليتبعوا خطا معينا من 


الفعل). 


ıIntrapersonal Intelligence ڙصaضخÃلiو‎ ill 
معرفة الذات والقدرة على التصرف توافقيا على أساس تلك المعرفةء وهذا الذكاء‎ 
يتضمن أن يكون لدى الفرد صورة دقيقة (عن نواحى قوته وحدوده)ء والوعى بأمزجته‎ 
الداخحلية ومقاصده ودوافعه وحالاته المزاجية والانفعالية ورغباته والقدرة على تأديب‎ 

الذات وفهمها وتقديرها. 
الأساس النظرى لنظرية الذكاءات المتعددة 

كثير من الناس ينظرون إلى الفشات السابقة خاصة الذكاء الموسيقى والمكانى 
والجسمی الحركى» ويتساءلون لاذا يصر «جاردنر؟ على تسمیتها ذكاءات بدلا من مواهب 
أر استعدادات عقلية sعلdنانامة "ants o‏ » لقد أدرك «جاردنر» أن الناس تعودوا 
سماع تعبیرات مثل «إنه لیس ذکیا جدا ولکن لدیه استعداد مدهش للموسيقی» ومن هنا 
كان على وعى تام باستخدامه لكلمة ذكاء لوصف كل فئة. ولقد قال فى مقابلة 
شخصية: «لقد قضدت أن أكون إلى حد ما استفزازياء فلو قلت بوجود سبعة أنواع من 
الكفاءات» فسوف يتخاءب الناس مسلمين بهذا ولكن بتسميتها ذكاءات فإنى أقول لقد 
اتج هنا إلى تحديد تنوع أساسى وقاعدى يسمى ذكاءء وأن هناك بالفعل عددا من 
الذكاءات» وبعضها لم نفكر فيه قط على أنه ذكاء على الإطلاق (Weinreich - Haste,‏ 
P.48(‏ ,1985 ولکی يقدم أساسا تظريا سليما وعميقا لدعواه» وضع «جاردنر؟ اخحتبارات 
أساسية لكل ذكاء وقدرته على الصمود أمامها ليعتبر ذكاء بحق » وليس مجرد موهبة أو 
مهارة أو استعداد عقلى عdنانامه‏ والملحكات التى استخدمها تضم العوامل النمائية 
الآتية: 
إمكانية مزل الذكاء نتيجة تلف الد اغ Potential Isolation by Brain Do m4ge‏ 


آثناء عمله فى إدارة اللحاربين القدماء عمل مع أفراد عانوا من الحوادث أو 
الأمراض التى أثرت فى مناطق معينة من المخ» وفى عدة حالات بدا أن التلف الدماغى 
أتلف على نحو انتقائى ذكاء معينا تاركا الذكاءات الأخرى كلها سليمةء وعلى سبيل 
المثال فإن الفرد الذى تعرض لتلف فى منطقة بروكا 8۲0٥4‏ (الفص المحبهى الأيسر) قد 
يون لديه تلف جوهرى فى الذكاء اللغوى وبالتالى يخبر صعوبة كبيرة ومتسقة فى 
التحدث والقراءة والكتابة» ومع ذلك يظل قادرا على الغناء وحل مسائل الرياضيات› 


س 


والرقص. والتأمل فى المشاعر والارتباط بالآخرين» والشخص الذى تعرض لتلف فى 
الفص الحبهى فى النصف الكروى الأيمن تتعرض قدراته الموسيقية على نحو انتقائى 
للعطب» بينما عطب الفص الجبهى قد يؤثر أساسا فى الذكاءات الشخصية . 

وجاردنر يسوق الحجج إذن دفاعا عن سبعة أنظمة مخية مستقلة استقلالا ذاتيا 
نسبيا - والشكل )١-١(‏ يعرض صيغة مطورة لنموذج التعلم (المخ الأيمن / اللخ 
الأيسر) الذى كان شائعا فى السبعينيات مظهرا البنيات المخية لكل ذكاء. 
وجود اللأطفال غيرالعاديين مثل : الطفل المحجزة إعiثه/P Savants‏ 

يقترح جاردنر أننا نستطيع أن نرى عند بعض الئاس ذكاءات مفردة تعمل عند 
مستويات عالية » كال جبال العالية التى ترتفع قممها على خلفية من أفق فسيح 
ومنخفض» والأطفال ذوو المعجزات هم الأفراد الذين يظهرون قدرات فائفة فى جزء أى 
فى ذكاء واحد بينما تعمل الذكاءات الأخرى عند مستوى منخفض» ويبدو أن هذه 
الظاهرة موجودة بالنسبة لكل ذكاء من الذكاءات السبعة» وعلى سبيل المثال فى الفيلم 
السينمائى R1١ 13١‏ (والذى يعتمد على قصة حقيقية يلعب 21” Dustin Hoff‏ دور 
»Raymond‏ وهو عبقرى 54۷21 فى الذكاء المنطقى الرياضى يحسب بسرعة فائقة 
أعدادا مؤلفة من أرقام متعددة فى رأسه بسرعة ويقوم بأعمال مذهلة فى الرياضيات› 
ومع ذلك فعلاقاته بأترابه ضعيفة وأداؤه اللغوى منخفض ينقصه الاستبصار فى حياتهء 
وهناك فئة ترسم رسما فائقا غير عادى وآخرون لديهم ذاكرة موسيقية مذهلة يلعبون 
قطعة موسيقية بعد سماعها مرة واحدة» ومجموعة أخحرى تقرأً مواد معقدة ومع ذلك لا 
تفم ما تقرÎ (FHyper1exics)‏ . 
تاريخ نمائى متميز ومجموعة من الأداءات الواضحة التحديد والخبرة 
A Distinctive Devolepmental History and a Definable Set of Expert “End‏ 

- State” Performances 


يقترح جاردنر أن الذكاءات يتم صقلها بالمشاركة فى نوع من النشاط تقدره الثقافة 
وأن النمو الفردى فى مثل هذا النشاط يتبع نمطا نمائيا وكل نشاط يستند إلى ذكاء له 
مساره النمائى» أى أن لكل نشاط وقتا لنشأته فى الطفولة المبكرة» ووقتا للوغه الذروة 
أئناء حياة الفرد» ونمطه من حيث سرعة تدهوره أو تدهوره التدريجى مع تقدم الفرد فى 
العمر والتاليف الموسيقى» على سبيل المشالء يبدو أنه من الأنشطة المقيمة ثقافيا والمقدرة 


۳ 


فی وقت مہکر جدا بحیٹ تنمى إلى مستوى عال من الكفاءة منذ سن مبكرة » لقد كان 
موزارت فى الرابعة من عمره حين بدأ التأليف الموسيقى» ولقد استمر العديد من 
المؤلفين والمؤدين يحيون حياة مهنية نشطة فى الشمانينيات والتسعينيات من عمرهم› 
وهكذا فإن الخبرة والكفاءة فى التأليف الموسيقى يبدو أنها تبقى قوية وصامدة نسبيا مع 
التقدم فى السن. 

ومن ناحية أخحرى فإن الخبرة أو الكفاءة فى الرياضيات العالية يبدو أنها ذات مسار 
مختلف فهى لا تظهر فى وقت مبكر كالقدرة على التأليف الموسيقى (فالأطفال فى 
الرابعة من أعمارهم يعملون على نحو محسوس وعيانى تماما حين يتناولون الأفكار 
النطقية) » ولكنها تبلغ الذروة فى وقت مبكر نسبيا من الحياةء ولقد ظهرت كير من 
الأفكار العلمية والرياضياتية العظيمة على يد مراهقين كما هو الحال بالنسبة لباسكال 
Blaise Pascal‏ و جاو Karl Friedrich Gauss‏ . وفی احق أن مراجعة تاريخ 
الأفكار فى الرياضيات يرجح أن عددا قليلا من الاستبصارات الأصيلة فى الرياضيات 
کان علی ید أشخاص تعدو الأربعين من أعمارهم»› ومتى بلغ الناس هذا العمر فإنهم 
يعتبرون قد أصبحوا على الهضبة كعلماء رياضيات من الطرار الرفيع › ویستطیع معطمنا 
أن يتنفس الصعداءء على أية حال لأن التدهور يبدو بصفة عامة أنه لا يؤثر فى المهارات 
الأكثر براجماتية مثل تحقيق الثوارن بين الدحل والإنفاق . 

هذا من ناحية ومن ناحية أخرى يمكن أن يصح الفرد رواثيا ناجحا عند سن 
الأربعين» والخمسين بل وبعد ذلك» ويستطيع المرء أن يكون فوق الخامسة والسبعين 
ویختار أن يصبح رساما. ولقد فعل ذلك موزیس 0588 6۲۵٣4۳4‏ » ویہرز جاردنر 
أننا نحتاج أن نستخدم عدة خرائط غائية مختلفة لكى نفهم الذكاءات السبعة» ويوفر لنا 
بياجيه خريطة شاملة للذكاء المنطقى الرياضى» ولكننا قد نحتاج إلى أن نرجع إلى أريك 
أريكسون للحصول على خريطة عن الذكاءات الشخصية وإلى شومسكى N041١‏ 
Chomsky‏ وفیجوتسکی رkامعرV e۷‏ للحصول على نغاذج نمائية للذكاء اللغوى . 
ويضم الشكل )١-١(‏ ملخصا للمسارات النمائية لكل ذكاء. 


٠-١ الشكل‎ 


ملخص نظرية الذكاءات المتعددة 


المكوناتالأساسية 
حساسية لأصوات الكلمات واللغة 
ووظائقها 


وبتائهاء ومعانیها 


الحاسية للأنماط المنطقية أو العددية والقدرة على 
تمييزهاء والقدرة على تناول سلاسل ظوياة من 
الاستدلال 

القدرة على إدراك العالم البصرى - المكانى على نحو 
دقيق وصحیح › وقيام الفرد بتحويلات لإدراكاته 
المبدئية أو الأولية 

قدرة الفرد على ضبط حركات جسمه وتناول الأشياء 


چ | 


قدرة ة القرد على اج ر وتڏوق وطبقة الصوت 


ا 


ة على التمييز ا یو ا 
للحالات الانشعالية والمزاجية ا 
ييسر اللإحساس يمشاعره الحياتية والقدرة 
بين انفعالاته ومعرقة نواحی قوته وضعقه 


التمييز 


اللغات الصوتية عناع«ص0طم (مثل الإنجليزية 


الأنسان الرمزية الجالات النهائية القصوى 
Woolf‏ صاع مارتن لوٹر ينج ٢ا31‏ 
Luther Kin‏ وسعد زغلول) 

العالم» عالم الرياضيات (مثل مدام کوری 
.Madame Curie‏ ربليز باسكال 
Blaise Pac‏ واخوارزمى) 

القنانء المهندس المعماری (مشثل ولاا۴ 
Kahlo, .M. Pei‏ ومحمد فتحى) 


والعربية) 


لغات الكمبيوتر (مثال لغة الباسكال) 
اللغات الأيديوجرافية (كالصينية) 


لغات اللإشارة - برایل عانهإط ریاضی» راقص» مال (مثل 0W-‏ ع5یع[ 
ens, Martha Graham, Auguste‏ 
Rodin‏ ورضا ومختار) 

أنظمة النوت الموسيقية شفرة مورس أمؤلف موسيقى» مؤدى (مثل ,ع88۷1 
Wonder, Midori Morse Code‏ ومحمد عبدالوھاب) 
أمارات اجتماعية (مشل الإيماءات | مرشد» القائد السياسى (مثل كارل روجرزء 
والتعييرات الوجهية) 

رموز الذات ( أى الأحلام والعمل الفنى | معالج نقسى» قائد دينى (مشل سيجموند 
(art work‏ 


تابع الشكل ١-١‏ 
ملخص نظريه الدكاءات المتعددة 


أنظمة نيرولوجية (امناطق الأولية) 
الفص الصدغى الأيسر والفص الجبهى (أى 


طرق نثمنها وتقيمها الثقاذات 
يتفجر فى الطفولة اليكرة : یسقی قویا حتی عمر تواريخ شفوية› » يحكى قصة» أدب الخ 


الفصوص الحدارية اليسرىء النصف | 


الأيمن 
المتاطق الخلقية من النصف الكروى الأيمن 


إ| اللکاتی ر 
| 
| 
خی » دة القاعدي 


لکروی ا فی E4‏ وفی 


فج الأرل الاقليدى Euclidian‏ والتصميمات المعمارية ية والاختراعات . ال 
حوالى ١١-۹‏ سنةء وتبقى الرؤية الفنية قوية حتى 
سن متقدم 


الملكون (الققوة» 


الار e EE‏ والحعلق Attachment‏ وثاثق سياسية» > ومؤسسات اجتماعية . . إلخ 
bonding‏ خلال السنوات الثلاث الأولى الحاسمة 
تكوين حدود بين الذات والآخر أثناء السنوات | أنظمة دينية » نظريات سيكولوجية طقوس 
الثلاث الحاسمة الأولى 


فصوص جبهية» ر جداريةء الجهاز 


الطرفى 


|| المنطقى 


الرياضیاتى 


تابع الشكل ٠-١‏ 


ملخص نظرية الذكاءات المتعددة 


وجوده فی أنواع أخری عوامل تاريخية (تناسبالولايات التحدة فى التسعينيات) 


نة | قدرة القردة ئ على التسمية النقل والإرسال الشفوى أكثر أهمية قبل 


ا 


وجدت آنظمة العدد المبكرة والتقويمات السنوية -4 | إل 


lenders 


شاهد ودليل على الاأستخدام المبكر للأداة 


شاهد ودليل على وجود أدرات موسيقية ترجع إلى | أغنية 


العصر الحجرى 
العيش فى مجموعات ومجتمعات محلية متطلب 
للصيد/ والجمعم 


شاهد مبكر على وجود حياة دينية 


النمل للأداة وغيرهما من أنواع اللحيوان 

كان أكثر أهمية فى الثقاقة الشفرية» حين كان 
الاتصال والتواصل أكثر موسيقية فى طبيعته 
لوحظ الارتباط الأمى (نسبة إلى الأم) عند | أكثر أهمية مع تزايد اقتصاد الخدمات 

واحد الرثيسات وآنواع أخرى 


الشمبانزى يستطيع أن يحدد نقسه فى المرآة مستمر فى الأهمية مع تزايد ا 


ويخبر القردة 4858 الخوف الذى يتطلب القدرة على الاختيار 


وآخیرا فإن جاردنر یبین (ط1993) آننا نستطیع آن نرى الذكاءات تعمل فى أقصى 
درجاتها بدراسة الحالات النهائية التى تمثل الذکاءات فى ذراها د)5 - ٤٥d‏ فى حياة 
أفراد غير عاديين حقاء وعلى سبيل الخال نستطيع أن نرى الذكاء الموسيقى يعمل عمله 
بدراسة سيمفونية 8۲٥1٥‏ عند بيتهوفن. والشكل ٠-١‏ يضم أمثلة عن الحالات النهائية 
آو القمم End-States‏ لکل ذکاء. 
تاريخ تطورى وتطورية جديرة بالتصديق 

An Evolutianary History and Evolutionary Plausibility 

وینتهى جاردنر إلى أن كل ذكاء من الذكاءات السبعة له جذور منغرسة على نحو 
عميق فى تطور الإنسان» بل وحتى قبل ذلك فى تطور الأنواع الأخرىء ولهذا - على 
سبيل المثال - فإنه يمكن دراسة الذكاء المكانى فى رسومات كهف ×uدءء4]‏ وكذلك فی 
الطريقة التى توجه بها حشرات معينة ذاتها فى الفضاء وهى تتنقل بين الزهور » وباثلء 
فإن الذكاء الموسيقى يمكن إرجاعه إلى الشواهد الأثرية التى توجد فى الأدوات الموسيقية 
القديمةء وكذلك عن طريق التنوع الهائل لأغانى الطير » ويضم الشكل ١-١‏ ملاحظات 
عن الأصول التطورية للذكاءات. 

ولنظرية الذكاءات المحعددة سياق تاريخى» ويبدو أن ذكاءات معينة كانت أكثر 
آهمية فى الأزمنة المبكرة عما هى عليه اليوم» فالذكاء الجسمى الحركى على سبيل الخال 
كان يقدر على نحو أكبر منذ مائة سئة حين كانت أغلبية السكان تعيش فى مناطق 
ريفية» وكانت القدرة على حصد الحبوب وبناء السلوة ومخزن العلف الأسطرانى» 
موضع تقدير اجتماعى قوى» وبالمئل فإن ذكاءات معينة قد تصبح أكثر أهمية فى المستقبل 
ومع تزايد نسبة المواطنين الذين يتلقون المعلومات من الأفلام والتلفزيون وشرائط الفيديو 
وتكنولوجيا الأقراص المدمجة (ال سى دى روم)ء قد تترايد القيمة التى تضفى على 
الذكاء المكانى العالىء ويلاحظ فى الشكل ٠-١‏ بعض العرامل التاريخية التى أثرت فى 
القيمة المدركة لكل ذكاء . 
مساتدة من التتائج السیکكومتريa Support form Psyohometric Findings‏ 

توفر المقاييس المقننة للقدرة الإنسانية التى تستخدمها معظم نظريات الذكاء 
(وكذلك كثير من نظريات أسلوب التعلم) تأكيدا على صدق النموذج» وعلى الرغم من 
أن جاردنر ليس بطلا من أبطال الاخحتبارات المقننة وأنه فى الحقيقة كان مدافعا قويا عن 


O O 


بدائل للاختبار الشكلى أو النظامى (انظر الفصل ١٠)ء‏ إلا أنه يقترح آننا نستطیع أن 
نتطلع إلى كثير من الاختبارات المقننة لمساندة تظرية الذكاءات المتعددة (على الرغم من أن 
جاردنر قد يشير إلى أن الاختبارات المقننة تقيم الذكاءات المتعددة على نحو خارج السياق 
بشكل واضح 4٥211z٠ا×ع٤«دء4e)‏ وعلى سيل الثال فإن مقياس وكسلر لذكاء الأطفال 
يضم اختبارات فرعية تتطلب الذكاء اللغوى (آى المعلومات والمفردات) والذكاء المنطقى 
للرياضيات (كالحساب) والذكاء المكانى (كترتيب الصور). ويدرجة أقل الذكاء الجسمى 
الحركى (كما فى تجميع الأشياء) وثمة تقييمات أخرى تقيس الذكاء الشخصى (مثل 
مقياس فاينلاند للنضج الاجتlnعى )Vineland Society Maturity Seale‏ والفصل 
الثالث يتضمن مسحا لاأغاط الاختبارات النظامية التى ترتبط بكل ذكاء من الذكاءات 
السبعة. 
دعم من المهام السيكولوجية التجريبية 

Support From Evperimental Pschological Tasks 


يقترح جاردنر آنه بالنظر إلى دراسات سيكولوچية معينة نستطيع أن نشهد ذكاءات 
تعمل منعزلة الواحد منها عن الآخحر» وعلى سبيل المثال ففى دراسات حيث يتقن 
المفحوصون مهارة محددة مثل القراءة» ولكنهم يخفقون فى نقل هذه القدرة إلى مجال 
آخر كالرياضيات» نرى إخحفاق القدرة اللخوية فى الانتتقال إلى الذكاء المنطقى 
الریاضیاتی . ) 

وبالمثل فى دراسات عن القدرات المعرفية مثل الذاكرةء والإدراك أو الانتباه 
نستطيع آن نرى شاهدا ودليلا على أن الأفراد يملكون قدرات انتقائية» فيعض الأفراد 
على سبيل الخال » قد يكون لديهم ذاكرة فائقة للكلمات وليس للوجوه» بينما قد يتوافر 
لدى آخرين إدراك حاد للأصوات الموسيقية وليس للأصوات اللفظية» وكل قدرة من هذه 
القدرات المعرفية هى إذن خاصة بذكاء» أى أن الناس يستطيعون إظهار. مستويات مختلفة 
من الكفاءة والبراعة عبر الذكاءات السبعة فى كل مجال معرفى . 
عملية محورية يمكن تمييزها وتحديدها أو مجموعة من الحمليات والإجراءات 

An Identifiable Core Operation or Set of Operations 

يقول جاردنر كما يتطلب برنامج الكمبيوتر مجموعة من العمليات أو الإجراءات 

(على سبيل الخال 005) لكى يؤدى وظيفته» فلكل ذكاء مجموعة من العمليات أو 


۱۹ 


الإجراءات المحورية التى تدفع الأنشطة الملختلفة الطبيعية لذلك الذكاء » وقد تضم هذه 
المكونات بالنسہة للذكاء الموسيقى الحساسية لطبقة الصوت أو القدرة على التمييز بين 
البنيات الإيقاعية المختلفة» وفى الذكاء الجسمى الحركى قد تضم الإجراءات المحورية 
القدرة على تقليد الحركات الحسمية للآخرين أو القدرة على إتقان روتينيات حركية دقيقة 
لارمة لإقامة بناء» ويعتقد جاردنر أن هذه اللإجراءات المحورية قد تيز وتحدد بمثل هذه 
الدقة كما لو كانت ستحاكى على الكمبيوتر. 
القايلية للترميز فى ثظام رja١ Susceptibility to Encoding a Symbol System‏ 

أحد أفضل المؤشرات على .السلوك الذكى وفقا لجاردنر قدرة الإنسان على 
استیخدام الرمور فكلمة «قط» التى تبدو هنا على هذه الصفحة هى ببساطة مجموعة من 
العلامات المطبوعة بطريقة معيلة» ومع ذلك فقد تؤدى إلى استحضار مدى كامل من 
الترابطات أو الىتداعيات والصور والذكريات» إن ما حدث هو أن نجلب إلى الحاضر 
(تمثيل وتصوير شىء يوجد هنا بالفعل) ويقترح جاردنر أن القدرة على الترميز هى أحد 
أهم العوامل التى تفصل الإئسان وتيزه عن معظم الأنواع الأخرى»ء وهو يلاحظ أن كل 
ذكاء من الذكاءات السبعة فى نظريته تفى بمحك قدرته على أن يرمز (يعبر عنه رمزيا) 
وكل ذكاء فى الحقيقة له أنساقه الرمزية الفريدة؛ فبالسبة للذكاء اللغوى ثمة عدد من 
اللخات الملطوقة والمكتوبة كاللخة العربية والإنجليزية والفرنسية والإسبانية تمثل هذه 
الأنساق والذكاء المكانى من ناحية أخحرى يضم مدى من اللغات البيانية ومن الرسوم 
يستخدمها المهندسون المعماريون والمهندسون والمصممون وكذلك لغات إيديوجرافية معينة 
مثل اللغة الصينية» والشكل ٠-١‏ يضم أمثلة من الأنظمة الرمزية للذكاءات السبعة 

نقاط معتاحية فى نظرية الذكاءات المتعددة 

وثمة نقاط معينة تتعلق بالنموذج علینا تذكرها لأُهمیتها تتعدى وصف الذكاءات 
السبعة وأسسها أو دعائمها النظرية. 
١‏ ی تلك کل شخص |Ûذ Each Person Possesses al] Intelligences lq ad aI‏ 

إن نظرية الذكاءات المتعددة ليست نظرية أنماط تحدد الذكاء الذى يلائم شخخصاء» 
إنها نظرية عن الأداء الوظيفى المعرفى» وتقترح أن لدى كل شخص قدرات فى الذكاءات 
السبعة » وبطبيعة الحال فإن الذكاءات السبعة تؤدى وظيفتها معا بطرق فريدة بالسبة لكل 


شخص» ويبدو أن بعض الناس يملكون مستويات عالية جدا من الأداء الوظيفى فى 
جمیع الذكاءات السبعة أو فى معظمهاء ومن أمثلة هؤلاء الشاعر الألانى [0۸2۸١‏ 
Wolfgang von Goethe‏ فقد كان شاعرا ورجل دولة وعالا وفيلسوفا بينما ملك أناس 
آحرون مستويات منخفضة جدا من الأداء الوظيفى فيها ونجدهم فى مؤسسات المعاقين 
غائيا ab[edونd‏ a[[yاopmenاdeve‏ أى أنه تنقصهم جميع جوانب الذكاء ما عدا 
الجوانب الأكثر بدائية أو آولية» ومعظمنا يقع فى موضع ما بين هذين القطبين ٠‏ أى أن 
بعض ذكاءاتنا متطورة جداء وبعضها نام على نحو متواضع والباقى غوه منخفض 
۲- معظم الناس دستطیعون تنمیة کل ذکاء إلى مسنوی مناسب من الکفاءڈ Most People can‏ 
develop each intelligence to an adequate level & competency‏ 

على الرغم من آن الفرد قد یندب حظه وینوح على نواحی قصوره فى مجال 
معین ویعتبر مشکلاته فطرية ومن العسير معالجتهاء إلا أن جاردنر يقترح أن كل فرد 
فعلا لديه القدرة على تنمية الذكاءات السبعة إلى مستوى عال من الأداء على نحو 
معقول إذا تيسر له التشجيع المناسب والإثراء والتعليمء وهو یبرز برنامج سوزوکی لتربية 
امو Suzuki "alent Education Program‏ کمشال على كيفية تحقيق الأفراد 
التواضعين نسبيا من الناحية البيولوجية من حيث الموهبة الفطرية أو الطبيعية لمستوى 
متقدم من الكفاءة والبراعة فى العزف على الفيولين أو البيانو عن طريق توليفة من 
المؤثرات البيئية الصحيحة (وعلى سبيل المثال أب مندمج فى رعاية موهبة الطفل وتعرضه 
منذ الطفولة المبكرة (من مرحلة الرضيع) للموسيقى الكلاسيكية وتعليم مبكر)ء وهذه 
النماذج التعليمية يمكن أن توجد فى الذكاءات الأخرى أيضا (انظر على سبيل المثال 
(Edwards, 1979‏ . 
- تعمل الذكاءات عادةمعابطرق مركبة 

Intelligences usually work together in complex ways 

يبرز جاردنر أن کل ذکاء کہا وصفناہ من قبل هو بالفعل خیال ۴٤٤:٥۸‏ ۸ آی آنه 
لا ذكاء يوجد بذاته فى الحياة (اللهم باستثناء وجوده فى أمثلة نادرة عند الطفل المعجزة 
546 والأفراد الذين لديهم تلف فى المخ ٣زم‏ - «نة81) . فالذكاءات تتفاعل 
دائما الواحد مع الآحرء ولكى تطهو وجبة ينبغى على الفرد أن يقرا الوصفة (ذكاء 


۲١ 


قائمة بأآلوان الطعام المقدمة فى الوجبة 8١1‏ ترضى جميع أعضاء الأسرة (ذكاء 
اجتماعى) وترضى شهية الفرد فى نقس الوقت (ذكاء شخصى) وبا ثل حين يلعب طفل 
بالكرة 3 يحتا ج ذکاء جسمیا حرکیا (یجری› یرکل الكرة ويمسكڭ بھا) وذکاء مکانیا 
السياق فى نظرية الذكاءات المتعددة بغرض فحص ملامحها الأساسية وتعلم كيفية 
استخدامها بفاعالية» وينبغى أن نتذكر دائما أن نعيدها إلى سياقاتها النوعية المحددة 
والمقكدرة ثقافيا حین ننتھی من دراستها رسمیا. 
؛- هناك طرق کثیرةنکون بھاذکیافی کلفئة 
There are many ways to be intelligent within each category‏ 

لا توجد مجموعة مقننة من الخصائص ینہغی أن تتوافر لای فرد لکی یعتبر ذكیا 
فی مجال معين . وترتيبا على ذلك قد لا یکون شخصس قادرا على القراءة» وع ذلك 
يكو ذا قدرة لغوية عالية لأنه يستطيع أن يحكى قصة متعة أو لأن لديه حصيلة من 
امغردات الشفوية كبيرة وبالثلء قد يكون شخص أخرق تماما فى الملعب» ومع ذلك 
يمتلك ذکاء جسميا حركيا عاليا حين ينسج سجادة أو حين يرصع ويز حرف رقعة 
شطرنج مثشبتة على المنضدة. . ونظرية الذكاءات المتعددة تؤكد ثراء وتنوع الطرق التى 
يظهر بها الناس مواهبهم فى الذكاءات وكذلك فى الروابط بينها (انظر الفصل الثالث 
لمزيد من المعلومات عن تنوع خحصائص کل ذکاء) . 

وجود الدکاءات‌الأخرى 

يبرز جاردنر أن نموذجه عن الذكاءات السبعة صياغة مبدثية وبعد مزيد من 
البحوٹ قد لا تستوفى بعض الذكاءات على قائمته لمحكات معيلة من الثمانية التى 
وصفتاها فن قبل وبالشالی 9 تبقی مؤهلة کذکاءات› ومن ناحية أحرى قد یز ذکاءات 
جدیدة امام الاختبارات المختلفة › ومن الذكاءات التى اقتر حت : 

Spirituality J~ gl - 

Moral Sensibility ةıalخ| الحساسة‎ - 

Sexuality ةımizkl‎ -- 


س 


Humor ةleدll‎ - 

Intuition |د‎ ~ 

Creativity الإبداع‎ ¬ 

Culinary (cooking) ability القدرة على الطهى‎ - 

Olfactory perception (sense of smell) الإدراك إالشمى‎ - 

an ability to synthesize the Jjخîل| القدرة على التأليف بين الذكاءات‎ - 

other intellgences 

وينبغى أن نرى على آية حال ما إذا كانت هذه الذكاءات المقترحة يمكن فى 

لحقيقة أن تستوفى المحكات الثمانية التى وصفت من قبل . 
علاقة نظرية الذكاءات المتعددة بنظريات الذكاءالأخرى 

إن نظرية جاردنر عن الذكاءاث المتعددة لست بالتأكيد أول غوذج يتناول فكرة 
الذكاء فقد وجدت نظريات للذكاء منذ العصور القديمةء حين اعتبر العقل موجودا فی 
موصحع ما فى القلب» والكبد» والكلى»› وفی الأزمنة الأكثر حدائة ظهرت نظريات 
للذكاء تتراوح ما بين العامل العام عند سبيرمان إلى ٠٠١‏ نمطا من أغاط الذكاء فى بنية 
العقل عند جيلفورد. 

وهناك عدد متزايد من نظريات أسلوب التعلم تستحق أيضا أن تذكر هناء ويمكن 
القول بصفة عامة أن أسلوب شخص فى التعلم هو الذكاءات وقد وضعت موضع 
الاستخدام وبعبارة أخحرى فإن أساليب التعلم مظاهر براجماتية للذكاء وهو يعمل فی 
يظهر تفضيلا فى التعلم عن الأشياء الجديدة عن طريق الصور وأنشطة الرسم وعن طريق 
استخدام مواد لبناء أبنية ثلاثية البعد وعن طريق شرائط الفيديوء وبرامج الكمبيوتر التى 
تحتوى على الرسوم البيانية 8٥iطمه‏ (انظر الفصل الثالث لزيد من المعلومات عن تمييز 
وتحديد النزعات العقلية عند الأطفال) . 

كيف إذن» تلائم نظرية الذكاءات التعددة نظريات أساليب التعلم الكشيرة التى 
اكتسبت مؤيدين وآنصارا عبر العقدين الاضيين ؟ إن ربط نظرية الذكاءات المتعددة 
بالنماذج الأخحرى مشروع مخرى؛ لأن المتحلمين يوسعون قاعدتهم المعرفية بربط المعلومات 


1 


الجديدة (فى هذه الحالة نظرية (الذكاءات المتعددة) باللاطط التصورية الموجودة أو النماذج 
(نموذج أسلوب التعلم الذى يألفونه بأكير درجة) وهذه المهمة ليست عملا سهلاء على 
أية حال جزئيا لأن لنظرية الذكاءات المتعددة نمطا من البنية التحتية يختلف عن كثير 
من معظم نظریات اسلوب التعلم الحاليةء ونظرية الذكاءات المتعددة نموذج معرفى 
عل يسسعى لوصف كيف يستخدم الأفراد ذكاءاتهم لحل المشكلات وتشكيل 
النواتج» وتختلف عن النماذج الأٌخحرى ذات التوجه الأساسى نحو العملية حيث نجد 
مدخحل جاردنر موجها ساسا إلى كيف يعمل العقل الإنسانى ويتناول محتويات العالم 
(أى الأشياء والأشخاص وأغاط معينة من الأصوات. . إلخ)» وثمة نظرية تبدو مرتبطة 
بها هى التموذج البصرى الىمعى الحرکy Visual - Auditory - Kinesthetic Model‏ 
ونظرية الذكاءات المتعددة لا ترتبط على وجه التحديد بالحواس» ومن الممكن أن تكون 
أعمى ولديك ذکاء مکانی أو أصم ولديك ذكاء موسيقى» وثمة نظرية شائعة أخحرى 
ومشهورة وهى نموذج مايرر بريجز عله sععذا8‏ - ۲5٥ل[‏ وهى نظرية فى الشخصية 
تستند إلى صياغة كارل يونج النظرية للأغاط المختلفة للشخصية. ومحاولة ربط نظرية 
الذكاءات المتعددة بنموذج مثل هذا شبيه بقارنة التفاح بالبرتقال» وعلى الرغم من أننا 
نستطیع أن نميز ونحدد العلاقات والروابط» فإن جهودنا قد تشبه العميان والفيل» فكل 
نموذج يتناول آو يلمس جانبا مختلفا من المتعلم وليس كل المتعلم. 


لزيا من الدراسه 

لقد عرضت فى هذا الفصل أساسيات نظرية الذكاء المتعدد بإيجار وتركيز ولهذه 
النظرية روابط بمجالات منوعة عديدة ويدخحل فى ذلك علاقتها بالأئشربولوجياء وعلم 
اللفس المعرفى» وعلم نفس النموء ودراسات الأفراد غير العاديين» والسيكومتريين 
وعلم نفس الأعصاب» وهناك فرص كثيرة كى تفسحص النظرية فى ذاتها على نحو 
منفصل عن استبخداماتها التربوية المحددةء وهذه الدراسة المبدئية قد تساعدك بالفعل على 
تطبيق النظرية فى حجرة الدراسة» وفيما يأتى بعض القترحات لاستقصاء أسس نظرية 

الذكاءات المتعددة بعمق أكير . 
-١‏ كون مجموعة درس واستذكار تتناول بالدرس نظرية الذكاءات المتعددة مناقشة 
كتاب هاورد جاردنر أطر العقل .. نظرية الذكاءات المتعددة Frames Of‏ 
Mind: The Theory of Multiple Intelligences (New York : Basic‏ 
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Books, 1983(‏ ویکون کل عضو ى المجموعة مسئو لا عن قرأءة فصل معین 
فى الكتاب وتقديم تقرير عنه. 

۲- استخدم قائمة المراجع الشاملة التى أعدها جاردنر عن نظرية الذكاءات المتعددة 
التى تجدها فى كتابه الذكاءات التعددة : التظرية فى الممارسة Multiple‏ 
Intelligences: The Theory in Practice (New York : Basic Books,‏ 
(19938 كأساس لقراءة أكثر توسعا عن النموذج . 

۳- اقترح وجود ذكاء جديد وطبق عليه محكات جاردنر النمائية لترى ما إذا كان 
مؤهلا لدمجه فى نظرية الذكاءات المتعددة. 

Robert McKim's اجمع أمثلة لأنظمة رمزية فى کلJ ذكlء .. lن¡ۈر مش‎ -٤ 
book Experiences in Visual Thinking (Boston: PWS En- 
لتحصل على أمثلة للغات مكانية عديدة يستخدمها‎ عinعeeاi8,‎ 1980( 

-٥‏ اقرا عن الأطفال المعجزة 54۷37٤5‏ فى كل ذكاء. . بعض الهوامش الموجودة 
فى كتاب جاردنر أطر العقل تحدد مصادر معلومات عن هؤلاء الأطفال فى 
الذكاءات : المنطقى 2 الرياضياتى › والمکانی › والموسيقى› واللغوى› الجسمى 
الحرکی . 

-٦‏ اربط نظرية الذكاءات المتعددة بنموذج أسلوب تعلم معاصر. 
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الذكاءات المتعددة والنمو الشخصى 


إن نوع الخطة المدرسية التى تضعها لا توجد هنا ولا هناكء إن ما يهم هو أى نوع من 
الأشخاص أنٽ )1964( Rudolf Steiner‏ . 

ينبغى قبل أن نطبق آى نغوذج للتعلم فى بيئة حجرة الدراسةء أن نطبقه على 
آنفسنا كمربين وكراشدين متعلمين لأنه ما لم يتوافر لدينا فهم خبراتى للنظرية فليس من 
الحتمل أن نلتزم باستخدامها مع التلاميذ» وترتيبا على ذلك فإ خطوة هامة فى 
استخدام نظرية الذكاءات المتعددة (بعد فهم الأسس النظرية المعروضة فى الفصل الأول) 
أن نحدد طبيعة ذكاءاتنا المتعددة ونوعيتها أو جودتها وأن نبحث عن طرق لتنميتها فى 
حياتناء وحين نبد فى عمل هذا »> سوف يتضح كيف تؤثر السلاسة (أو نقص السلاسة) 
فى كل من الذكاءات السبعة فى كفاءتنا (آو فى بعضها) فى الأدوار اللختلفة التى نقوم 
بها کمربین . 

مير وحدد ذكاءاتك النعددة 

وكما سوف ترى فى الفصول التالية عن تقييم التلميذ فإن تسنمية بروفيل ذكاءات 
ليس مسالة بسيطة» ولا يوجد اختبار يستطيع أن يحدد بدقة طبيعة ذكاءات شخص 
وجودتها أو نوعیتهاء وکما بین جاردنر H0۷۵ 621d‏ على نحو متکرر» تقیس 
الاختبارات المقننة جزءا صغيرا فحسب من النطاق الكلى للقدرات وأفضل طريقة لتقييم 
ذكاءاتك المتعددةء إذن يتم من خلال تقدير أدائك فى الأنواع الكثيرة من المهام والأنشطة 
والخبرات التی ترتبط بکل ذکاء» وبدلا من أداء مهام تعلم صناعية عديدة» انظر إلى 
أنواع خحبرات الحياة الواقعية التى خحبرتها فى هذه الذكاءات السابقةء وأداة أو قائمة 
الذكاءات المتعددة الواردة فى الشكل (۲- )١‏ يمكن أن تساعدك فى عمل هذا . 

ومن الأهمية بمكان أن نتذكر دائما أن هذه الأداة ليست اخحتباراء وأن المعلومات 
الكمية (مثل عدد العلامات لكل ذكاء) لا تأثير لها فى تحديد ذكائك أو قصوره فى كل 
فثة» والغرض من هذه القائمة أن تبدأ فى ربطك ووصلك بخبراتك الحياتية مع التى 


تتعاتى بالذكاءات السبعة» ما نوع الذكريات والمشاعر والأفكار التى تبزغ من هذه 
العملية؟ 
التوصل إلى مصادر وموارد الوا دة Tapping Mi Resources‏ 

إن نظرية الذكاءات المتعددة نغوذج جید على وجه الخصرص للنظر إلى نواحی قوة 
التدريس وكذلك لفحص المجالات أو الحجوانب التى تتطلب تحسيناء يحتمل آنك تتجنب 
رسم صور على السبورة»› أو تېقى بمنآی عن استخدام المواد التوضيحية والرسومات فى 
يحتمل أنك تنجذب نحو إستراتيجيات التعلم التعاونى لأنك من النوع الاجتماعى 
کمتعلم / ومدرس . استخدم نظرية الذكاءات التعددة لتفحصس أسلوبك التدریسى وتری 
کیف یتطابق مع الذكاءات السبعة» وفى حين آنه ليس عليك أن تكون بارعا فى جميع 
الذكاءات السبعةء إلا أنك فيما يحتمل ينبغى أن تعرف كيف تتوصل إلى إمكانياتك فى 
جمیم الذكاءات الى تبتعد عنها عادة فى حجرة الدراسة وبعض هذه الطرق تضم ما 
اتی : 
استفد من خبرة ويراعؤa‏ |ljlږںڈs Drawing on Colleagues Expertise‏ 

ذا لم تثوافر لديك آفکار عن کیش تلب الموسيقى إلى حجرة الدراسة لن ذكاءك 
الموسيقى غير نام فلتنظر فى الحصول على مساعدة مدرس الموسيقى فى المدرسة أو من 
زميل لديه ميول موسيقية وقدرة. إن نظرية الذكاءات المتعددة لها مضامين عريضة 
لتدريس الفريق وفى مدرسة ملتزمة بتدمية الذكاءات المتعددة لتلاميذهاء يضم فريق 
التدريس المخالى ولحنة تخطيط المنهج ذوى خبرة فى جميع الذكاءات السبعة» أى أن كل 
اطلب من التلامی أj‏ clusدHgك Asking Students to Help Out‏ 

كثيرا ما يستطيع التلاميذ أن يتوصلوا ويقدموا إستراتيجيات وأن يبرهنوا على 
خبرتهم وكفاءتهم فی جوانئب ومجالات قل تکون قاصرة علد المدرسين › وعلی سبیل 
امثال قد يقدر التسلاميذ على أن يرسموا بعض الرسومات على السورة أو يوفروا خلفية 
موسيقية لنشاط التعلم إذا لم تشعر بالارتياح فى القيام بهذه الأشپاء بنفسك . 
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٠٠۲ الشكل‎ 


قائمة للذكاءات المتعددة عند الراشدين 

ضع علامة على العبارات التى تنطبق عليك فى كل ذكاء. ولديك مسافة فى نهاية كل 
ذكاء لتكتب فيها معلومات إضافية لم يشر إليها فى بنود القائمة 
الدكاءاللغوى: 

- الكتب هامة جدا بالنسبة لى 

- أستطيع أن أسّمع كلمات فى رأسى قبل أن أقرأهاء وأقولها وأكتبها 

- أحصل على قدر أكبر من الاستماع للراديو أو من شريط مسجل بكلمات مقولة 

عما أحصل عليه من التليفزيون والاأفلام 
- أتمتع بلعبة الكلمات المتقاطعة وكلمة السرء والأضداد وغيرها 
- أستمتع وأمتع الآخرين بالتورية والتلاعب بالألفاظ والسجع الذى لا معنى له 


- یکون علی بعض الناس أن یطلہوا منی أن أشرح معنى الكلمات التى أستخدمها فى 


- كانت اللغة والدراسات الاجتماعية والتاريخ أسهل عندى فى المدرسة من الرياضيات 
والعلوم 
- حين أقود سيارة فى طريق جديدء تبه بدرجة أكبر للكلمات على لوحات 
الإإعلانات عن مشاهدة المناظر الطبيعية 
- یتضمن حواری وحدیٹی مع الآحرين إشارات متكررة لأشياء قرأتها أو سمعتها 
- لقد کتبت حدیٹا شیقا کنت فخورا ٻه على وجه الخصوص أو حقق لى تقديرا من 
قبل الاخرين. 
- نواحى قوة ألحرى لغوية : 
الذكاءالمنطقى الرياضياتى 
- استطيع بسهولة إن أحسب الأعداد فى رأسى 
- الرياضيات أو العلوم من بين المواد الدراسية المفضلة عندى فى المدرسة 
- أتمتع بلعب الالعاب وحل الألغاز التى تتطلب تفكيرا منطقيا. 
۲۹ 


أحب أن أضع تجارب صخيرة من نوع؛ ماذا یحدث إذا ) على سبیل الال ماذا 
بحدث إذا ضاعفت كمية الاء التى أروى بها خميلة أشجار الورد كل أسبوع)؟ 


- يبحث عقلى عن آغاط » وانتظامات وتتابعات منطقية فى الأشياء. 

- أنا مهتم بالتطورات الجديدة فى العلوم . 

- ومن بان لکل شىء تقریبا تدرجا عقلانيا. 

- أحيانا أفكر باستخدام مفاهيم مجردة بدون استخدام الكلمات والصور. 

- أحب العثور على أخطاء منطقية فى الأشياء التى يقولها الناس ويعملونها فى البيت 
الا 

- آشعر بأنی أکثر راحة حین یتم قیاس شیء وتصنیفه فی قائمته» وتحلیله آو تکمیله 
على نحو ما . 

- نواحى قوة أخحرى منطقية - رياضياتية : 

الذكاء المكانى 

- كثيرا ما أرى صورا بصرية واضحة حين أغلق عيئى . 

ت آنا بخان للون: 

- كثيرا ما أستخدم آلة تصوير لأسجل ما آراه حولى . 

- أستمتم بحل الأحاجى القطعة sعاعں۴‏ سهءعزل والمتامهات وغيرها من الاألغاز 
البصرية. 

- أحلم أحلاما حية واضحة ليلا . 

- أستطيع أن أجد طريقى بصفة عامة فى المنطقة غير المألوفة . 

- آحب أن أرسم آو أرسم رسوما بطريقة نصف واعية . 

- كانت الهندسة أسهل عندى من الجبر فى المدرسة. 

- استطیع على نحو مریح أن أتخیل كيف سبدو شىء إذا نظر إليه على نحو مباشر 
من دوق . 

- أفضل النظر إلى الادة القرائية التى تصحبها رسوم وأشكال توضيحية بكثافة . 


- نواحى قوة أحرى ذكائية مكانية : 


الذكاءالجسمى الحركى 

- أنا لعب رياضة واحدة على الأقل أو أقوم بنشاط جسمى على أساس منتظم 

- آجد آن من الصعب أن أجلس ساكنا لفترات طويلة من الزمن . 

- أحب العمل بيدى فى أنشطة عيانية كالحياكة والنسج وعملل السجاد والنحت والنقش 
وعمل الثماذج . 

- كثيرا ما تخطر على ذهنى أفضل أفكارى حين آتمشى لفترة طويلة أو أجرى أو حين 
أندمج فى نوع آخحر من النشاط الجسمى . 

كثيرا ما أحب أن أقضى وقتى الجر فى الخلاء. 

- كثيرا ما أستخدم إشارات اليد أو صور أآخرى من اللغة الجسمية حين اتحدث مع 
شخص آخر . 

- أحتاج لمس الاأشياء لكى أتعلم عنها بدرجة أكبر. 

- أستمتع بالركوب المتهور الجرىء للتسلية أو بالخبرات الجسمية المشابهة المثيرة. 

- أصف نفسی باعتباری حسن التآزر والتناسق. 

- أحتاج أن أمارس مهارة جديدة بدلا من مجرد القراءة عنها أو مشاهدة شريط فيديو 
بصورها. 

- نواحى قوة جسمية حركية أخرى : 

الذكاءالموسيقى 

- لی صوت غنائی متع . 

- أستطيع أن آبين متى تكون النوتة الموسيقية أو النغمة نشازا. 

- كثيرا ما أستمع للموسيقى من المذياع والتسجيلات» والاأقراص المدمجة . 

- أا الحعب على آلة موسيقية . 

- سوف تکون حپاتى أفقر إذا حلت من الموسيقى . 

- أحيانا أضبط نفسى وأنا سسائر فى الشارع وفى عقلى جلجلة تلفزيونية أو نغمة 


آنحری . 
- استطيع بسهولة أن أدرك الوقت الذى تستغرقه قطعة موسيقية باستخدام آلة نقر 
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- أعزف الحان كثير من الأغانى المختلفة أو القطع الموسيقية . 

- إذا استمعت إلى قطعة موسيقية مختارة مرة أو مرتين أقدر عادة على ترديدها بدقة 
قول 

- کثیرا ما أغنى أغانى قصيرة أو أحترم أصواتا شجية أثناء العمل والمذاكرة أو تعلم 
شىء جدید . 

- نواحى قوة موسيقية أخرى : 

الذكاءالاجتهاحى 

- آنا من الأشخاص الذين يجىء إليهم الناس طلبا للنصيحة والإرشاد فى العمل وفى 
الجيرة. 

- أفضل الرياضة الجماعية مثل الكرة الطائرة على الألعاب الرياضية الفردية كالسباحة 
والجرى. 

- حین یکون لدی مشكلة يخلب أن أبحث عن شخص آخر يساعدنى فى محاولة حلها 
معتمدا على نفسی . 

- لدى على الأقل ثلاثة أصدقاء مقربين . 

- أفضل قضاء وقت الفراغ اجتماعيا بلعبة مونوبولى أو البريدج 0۲ yاMo«0p0‏ 

86 على التروبح الفردى مثل ألعاب الفيديو والسلتير (ألعاب ورق فردية). 

- أستمتع بتدريس شخص آحر أو مجموعة من الناس ما أعرف كيفية عمله وما يمثله 
من تحدی. 

- اعتبر نفسى قائدا ( أو يطلق آنحرون على ذلك). 

- أشعر بالارتياح وسط الحشد. 

- حب آن أندمج فى أنشطة اجتماعية ترتط بعملى وبدور العبادة أو المجتمع المحلى. 

- آفضل أن أقضی آمسیاتی فی حفل صاحب عن البقاء پمفردی فى البيت . 

- نواحى قوة اجتماعية أخرى : 

الذكاءالشخصى 
- آنا آنفق بانتظام الوقت بمفردى أتامل أو أفكر فى الأسثلة الهامة عن الحياة . 
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- لقد حضرت جلسات إرشاد أو حلقات نقاشية عن النمو الشخصى لأتعلم المزيد عن 

- أستطيع آن أستجيب للعقبات بالمرونة. 

- لدى هواية خاصة أو ميل أن أبقى إلى حد ما مع نفسى . 

- لدى بعض الأهداف الهامة لحياتى أفكر فيها على أساس منتظم . 

- لدى نظرة واقعية لنواحى قوتى ونواحى ضعفى (تتفق مع التغذية الراجعة من المصادر 
الأخرى). 

- أفضل أن آقضى عطلة نهاية الأسبوع بمفردى فى كوخ فى الغابة عن أن أقضيها فى 
استراحة فاحرة مع أناس كثيرين حولى. 

- أعتبر نفسى قوى الإرادة مستقلا فى الرأى والفكر. 

- أحتفظ بدفتر يوميات شخصية أسجل فيه أحداث ووقائع حياتى الداخلية. 

- انا موظف عند نفسی dعلهامد‏ م٤‏ - 51۴ أو علی الأقل فکرت جديا فی البدء فى 
مشروعى التجاری . 


- نواحى قوة شخصية أخرى . 


استخدم التكنولوجيا المتوافرة: استخدم المصادر التكنولوچية بمدرستك لتوفر 
معلومات قد لا تقدر على توفيرها أنت» وعلى سبيل المشال تستطيع أن تستخدم 
تسجيلات موسيقية إذا لم تكن موسيقيا» وشرائط فيديو إذا لم يكن لك توجهات نحو 
الأشكال والصور» وآلات حاسبة وبرامج كمبيوتر ذات خطو ذاتى لتعسويض وتكملة 
نواحى القصور فى الجوانب المنطقية الرياضياتية وهلم جرا. 

والطريقة الأحيرة تعالج الذكاءات التى تبدو نقاطا عمياء فى حياتك عن طريق 
عملية تنمية وتزكية معتئى بها أو تدمية شخصية لذكاءاتك . ونظرية الذكاءات المتعددة 
توفر نموذجا يمكن عن طريقه أن تنشط الذكاءات التى أهملتها وأن تحقق توازنا فى 
استخداماتك لحميع الذكاءات . 
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نميه ذكاءاتك النعددة 

لقد کلت حذرا حتی لا استخدم ذکاء قویا ٤٥۸عع1]ا[e†ہ]‏ ع٣Str0‏ وذکاء ضعیفا 
)۷4 فى وصف الفروق الفردية بين ذكاءات شخص لأن ذكاء ضعيفا عند شخص قد 
يتبين بالفعل أنه أقوى ذكاءاتهء متى أتيحت له الفرصة لينموء وكما ذكرت فى الفصل 
الأول» ثمة نقطة مركزية أو مفتاحية فى نظرية الذكاءات المتعددة وهى أن معظم الناس 
یمکن ان یتموا کل ذکاءاتهم إلى مشتوی کف» سيا من حيث الإتقان. 
نموالذكاءات يعتمد على ثلاثة عوامل رئيسة 
الفطرة|ıdيg‏ لوجي Biological Endowment‏ 

بما فى ذلك الورائة أو العوامل الحينيةٌ 6۴761٤‏ وما يتعرض له المخ من أعطاب 
وإصابات قبل الولادة وأثناءها وبعدها. 
تاریخ|الجيا الشtخأuصية Personal Life History‏ 

ويضم الغبرات مع الوالدين والمدرسين والأقارب والأصدقاء والآحرين الذين إما 
أن يوظفوا وينشطوا الذكاءات أو يحولوا دون نموها. 
الخافية التقافي والنئئاريkخية Cultural & Historica! background‏ 

وتضم المكان والزمان حيث ولدت ونشئت» وطبيعة التطورات الشقافية أو 
التاريخية وحالتها فى المجالات المختلفة» وتستطيم أن ترى تفاعلات هذه العوامل فى 
حياة موزارت Wolfgang Amedeus M024‏ . ولقد جاء إلى الحياة وهو يملك - بخير 
شك- فطرة بيولوچية قوية (فص صدغى أيمن سليم فيما يحتمل ) وقد ولد فى أسرة 
تتالف من مسوسیقیین » وفی الحق آن آہاه «لیبولد 01۵ص۰180 کان مؤلفا ضسحی بحیاته 
الهنية لكى يدعم نممو ابنه الموسيقىء وأخيراء فإن مورارت ولد فى أوربا فى وقت كانت 
الفنون بجا فى ذلك الموسيقى تزدهر كما توافرت صفوة من الأغنياء ساندوا ودعموا 
المؤلفين والمؤدين» وقد نشأت عبقرية موزارت عن طريق احستشاد وتجمع العوامل 
البيولوچية أو الشخصية واللقافية / التاريخية » ماذا كان يمكن أن يحدث على أية 
حال» لو أن موزارت بدلا من ذلك ولد لوالدین لديهم صمم إزاء الأنغام والألحان من 
إنجلترا البيوريتانية التزمتةء حيث اعتبرت معظم الموسيقى من عمل الشيطان؟ الحتمل أن 
مواهبه الموسيقية ما كانت لتتطور وتنمو إلى مستوى عال بأن القوى والعوامل تعمل ضد 
فطرته البيولوجية . 


وتفاعل العوامل السابقة واضح أيضا فى البراعة الموسيقية لكثير من الناس الذين 
التحقوا بہرنامج سوزوکی Suzuki "alent Education Progra”‏ لتربية الموهبة؛ ذلك 
أن هؤلاء الناس وقد ولدوا بقطرة موسيقية موروثة متواضعة نسبياء قد طوروا ذكاءهم 
الموسيقى إلى مستوی رفيع من خلال الخبرات فى البرنامج» ونظرية الذكاءات التعحددة 
. موذج يقدر ويثمن الرعاية والتربية والتطبيع » ويحتمل أكثر من الطبيعة فى تفسير نموذج 
منشطات الذكاوات ومثبطاته 

الخبرات المبكرة والخبرات المشلّة عمليتان مفتاحيتان فى غو الذكاءات والخبرات 
المبكرة 11z1"8[ھ)ءرا٣‏ مفهوم نشا عند فیلدمان 1980 , 27 David Feld‏ فى جامعة 
تفتس sاڳناآ‏ ۰ وطوره ھاورد ڄاردنر وأعوانa‏ )1984 (See Walters and Gardner‏ 
وهما نقطتا تحول فى تنمية مواهب الشخص وقدراته » وكثيرا ما تحدث هذه الأحداث 
والوقائع فى الطفولة المبكرة على الرغم من أنها قد تحدث فى أى وقت خلال دورة 
الحياة» وعلی سبیل المثال» حین کان آلبرت أینشتین 1۸ء81 ۵طا4 فى الرابعة من 
عمره أطلعه آبوه على بوصلة ممخنطة وقد قال أينشتين فيما بعد وهو راشد أن هذه 
البوصلة ملاأته برغبة فى أن يستقصى ألغاز الكونء وهذه الخبرة فى الأساس نشطت 
عبقريته النائمة ودفعته إلى البدء فى رحلته نحو الكشوف التى سوف تجعل منه أحد نجوم 
فكر القرن العشرين وبالمثل حين كان منوهن N1١‏ diاطء۲‏ فى الرابعة من عمره 
تقریبا اصطحبه والداه للاستماع إلى حفلة موسيقية تقدمها أورکسترا سان فرانسیسکو 
السيمفونية ولقد سحرته هذه الخبرة بحيث إنه طلب من والديه كمانا كهدية عيد ميلادء 
وطلب منهما أن يقوم عازف الكمان المنفرد الذى استمعوا إليه فى تلك الأمسية بتدريسه 
لکی يعزف اللحنء والخبرات المبلورة إذن من الشرارات التى تضىیء وتشعل الذكاء وتبداً 

وعلی العكسر مسن ذلك اس ستخدم ال لبم | خبرات التى تؤدى زئ 
الشلل» experiences‏ yzingاaاو"‏ ليشير إلى تلك الخبرات التى توقف عمل 
الذكاءات» ويحتمل أن المدرس الذى أهانك أمام زملائك حین عرضت عليه آخر عمل 
فی أبدعته أثناء -حصة الرسم آن هذا الحدث كان نهاية جزء طيب من غوك المكانى› 
ويحتمل أن الأب الذى صرخ فيك قائلا توقف عن الإزعاج» بما تعزفه على البيانوء 
أدى بك إلى أنك لم تقترب قط بعد ذلك من آلة موسيقية » إن الغبرات المشلة كثيرا ما 
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تكو مليئة با لخجل والشعور بالإثم والحوف والغضب وانفعالات سلبية أخرى تمنع 
ذكاءاتك من النمو والصمود أو بذل الجهد. 

وثمة عدد آحر من المؤئثرات البيئية التى تحسن نمو الذكاءات والتى تعطلها وتضم 
ما ياتى 

- أتح الجال لبلوغ الطفل المصادر أو لرعاية المنتور ۴7۸0۲" 

إذا كانت أسرتك فقيرة جدا بحيث لا تستطيع أن توفر لك كمانا ولا بيانو > أو 
أى أداة أخحرى فإن ذكاءك الموسيقى يحتمل أن يبقى بخير تنمية . 

- العوامل التاريخية - الثقافية : 

إذاء كنت تلميذا أظهر براعة وحلقا فى الرياضيات فى وقت كانت برامج 
الرياضيات والعلوم تجد دعما ماليا كبيرا ومساندةء فإن ذكاءك المنطقى - الرياضياتى 
یحتمل أنه نما وارتقی 

- العوامل الجحغرافية : 

إذا شببت فى مزرعة » فيحتمل أنه أتيحت لك فرص آكبر لتنمية جوانب معينة 
من الذكاء الحسمى المىركى عما لو كنت قد نشت فى الطابق العاشر فى شقة فى بناء 
شاهق . 

- العوامل الأسرية : 

إذا أردت أن تكون فنانا ولكن والديك أرادا أن تكون محاميا فإن تأثيرهما قد 
يكون مى وحسن ذكاءك اللغوى على حساب ذكائك المكانى . 

- العوامل الموقفية : 

إذا كان عليك أن ترعى أسرة كبيرة الحسجم أئناء نغوك» ولديك أسرة كبيرة الحجم 
الآن» فقد يكون التاح لك من الوقت لتنمى جوانب واعدة فى ذكاءاتك محدودا - مالم 
تك دات طبيعة 'جتماعية 

ونظرية الذكاءات المحعددة تقدم لك نموذجا للنمو الشخصى يساعد المربين على 
فهم كيف أن أسلوبهم فى التعلم ( بروفيل الذكاءات) يؤثر فى أسلوبهم فى التدريس فى 
حجرة الدراسة» وفضلا عن ذلك فإنه يفتح الباب على مصراعيه لمدى عريض من 
الأنشطة التى تساعدنا على أن ننمى الذكاءات المهملة » وأن ننشط الذكاءات المشلولة 
والتى لم ننمى ٠‏ وأن نمضى بالذكاءات الحسنة النمو إلى مستويات أعلى من البراعة. 


۳٦ 


مزيد من الدراسة 

-١‏ املأ القائمة الواردة فى هذا الفصل»ء وتحدث مع صديق أو زميل عن نتائج 
الأداة وتأكد أن تشارك الآحرين فى جوانب تدرك أنها أكثر ذكاءاتك غوا وتطورا وكذلك 
فى جوانب تدرك أنها آقل ذكاءاتك نموا وتطورا: تجنب التحدث باستخدام معلومات 
كمية («آنا لدى ثلاث علامات فى الذكاء الموسيقى» وتحدث بدلا من ذلك بأسلوب 
یعتمد علی الوقائع لم آشعر قط أنی موسیقی جداء فی حیاتی تعود رملائی فی حجرة 
الدراسة أن يضحكوا كلما كان على أن أغنى منفردا فى درس الموسيقى . 

أبدأ أيضا بالتأمل والتفكير فى كيفية تأثير الذكاءات النامية المتطورة والذكاءات التى 
لم تتطور فيما تضعه فى عملك وما تبعده من عملك كمرب» ما آنواع طرق التدريس 
والمواد التى تنجنبها لأنها تتطلب وتتضمن استخدام ذكاءاتك التى لم تنم نموا كافيا ؟ ما 
أنواع الأشياء التى تجيد عملها بسبب ذكاء أو أكثر من ذكاءاتك النامية المتطورة ؟ 

۲- تخیر ذکاء تود أن تنمیه وتزکیه قد یکون ذکاء أظهر آنه واعد پشکل خاص 
بالنسبة لك وآنت طفل ولم تتح له فرصة قط لينمو (وقد يكون الذكاء قد أصبح مقموعا 
أو كامنا مع نموك) » ويحتمل أن يكون ذكاء وجدت صعوبة كبيرة معه وتريد أن تخبر 
كفاءة أكبر وثقة فيه» أو يحتمل أنه ذكاء نام ومتطور بدرجة كبيرة بحيث تريد أن تمضى 
به إلى مستوی أعلى وباستخدام ورقة جدارية تبلغ حمسة أقدام طولا » ارسم خطا زمنيا 
يظهر نمو ذلك الذكاء من الطفولة المبكرة إلى الوقت الحاضرء لاحظ الأحداث والوقائع 
ذات المغزى على المسار مما فى ذلك الخبرات المبعدة والخبرات المشلة والأشخاص الذين 
ساعدوك على تنمية الذكاء (أو الذين سعوا لقمعه) وتأثيرات المدرسة»ء وما حدث للذكاء 
عندما صرت راشداء وهلم جراء اترك مسافة فى الخط الزمنى ليضم معلومات عن النمو 
الارتقائى المستقبلى للذكاء. 

۳- كون فريقا لتخطيط منهج تعليمى أو مجموعة مدرسية أحرى تتألف من أفراد 
يمثلون الذكاءات السبعة» وقبل أن تبدأً فى تخطيط العمل استخدم بعض الوقت 
للمشاركة فى خبراتك الشخصية فيما يتعلق بأكثر الذكاءات نموا وتطورا. 

-٤‏ اخحتر ذكاء ليس ناميا ولا متطورا جدا فى حياتك وضع خطة لتدميته ورعايته» 
انظر إلى المقترحات المقدمة لتنمية الذكاءات فى كاب Kinds of Smart‏ 7 
Î (Armstrong, 1993)‏ ضع قائمتك الخاصة لثنمية ورعاية كل ذكاء وأنت تبداأً 
شخصيا فى تلمية ذكاء. لاحظ ما إذا كانت هذه العملية تؤثر فيما تعمله فى حجرة 
الدراسة» هل توظف جوانب أكثر من ذلك الذكاء فى عملك المهنى ؟ 

۷ 


الفصلالثالث وصف ذكاءات التلاميذ 


لا تخفى مواهبك 

لأنها حلقت لتستخدم 

ما فائدة المزولة (الساعة الشمسية ) فى الظل i۸]اk٣Fr4 Ben‏ 

على الرغم من صحة أن كل طفل يملك جميع الذكاءات السبعة ويستطيع أن 
ينميها على مستوى عال معقول من الكفاءة والبراعة فإن الأطفال يبدأون فى إظهار ما 
یطلق عليه هاورد جاردنر میولا أو نزعات عا 1۷آعه۴ فی ذکاءات محددة عند سن 
مبكرة جداء وما إن يبدا الأطفال المدرسة إلا ويحتمل أنه قد توافرت لديهم طرق راسخة 
للتعلم والتى تتلاءم بدرجة أكبر مح خطوط بعض الذكاءات دون الأخرى. وفى هذا 
الفصل سوف نفحص كيف نستطيع آن نبد فى وصف أكثر ذكاءات التلاميذ نمرا بحيث 
يمكن أن يتحقق قدر أكبر من تعلمهم بالمدرسة من خلال الذكاءات المفضلة . 

والشكل ٠-۳‏ يوفر أوصافا مختصرة لأساليب تعلم الأطفال الذين يظهرون 
نزعات وميولا فى ذكاءات محددة آو نوعية» تذكر على أية حال أن لدى معظم التلاميذ 
نواحى قوة فى عدة مجالات بحيث ينبغى أن تتجنب تصنيف طفل فى ذكاء واحد 
وسوف تجد فما یحتمل أن کل تلميذ له صورته فى أوصاف ذكاءين أو ثلاثة ذكاءات 
على الأقل . 

تقييم ذكاءات النلاميذ المتعددة 

لا يوجد اخحتبار شامل ءا 1883 فى السوق يستطيع أن يوفر لنا مسحا شاملا 
للذكاءات المتعددة لتلاميذك» وإذا أخبرك شخص أن لديه اختبارا بقدر الكمبيوتر يستطيع 
أن يزودك فى حمس عشرة دقيقة برسم بيانى بالأعمدة يوضح لك القنمم sجaع۴‏ 
والوديان ١اا‏ السبعة لكل تلميذ فى فصلك أو فى المدرسة» فعليك أن تشك كثيرا 
فى ذلك» وليس معنى هذا أننا نقول أن الاختبارات النظامية والرسمية لا تستطيع أن 
تزودنا بہعض المعلومات عن الذكاءات» وكما سيظهر من الناقشة فيما بعد تستطيع أن 
تزودنا بمؤشرات وإلاعات تدل على الذكاءات المختلفة والأداة الاخحتبارية الوحيدة المغضلة 


الشكل ٠-۴‏ 
سبعةأنواع من أساليب التعلم 


القراءة »> والكحابة» وحكاية القصص» کتب» > تسجیل شرائط› آدوات كتابةء ء دقتر يومیاتء > حوار» 


التجريب ۰ زا الأسخلةء »> والتوصل إلى 
حلول للالغاز التطقية والحساب ..إلخ 


الشصميم والرسم» والتصورات البصرية 
للأشياء رالرسومات إ!اmkرة doodling‏ 


إلخ 


الرقص» والجرى» والقفز» والبناءء واللمس | ي 


إلح 

الختاءء والتصفيرء› والدندنة التصفيق باليدين أ د 
والنقر أو الخبط بالقدمين والاستماع. د إلخ 
القيادة» والتنظيم» والوصل› واستخدام 


آشياء ليكتشقرها TTT‏ »> سواء علوم» ومواد 
يتناولونها بأیديهم ويعالجونهاء إلماعات مفيدة لتاحف العلوم 


الفنء الليجو ء1860ء الفيديوء الأفلام السينمائية»ء 
الشرائحء الألعاب الخياليةء المحاهات» الألغاز 6s[بام‏ 
الكتب المصورةء رحلات إلى متاحف القن ۔ . إلخ. 


الآخرين» والقوسط» وإقامة الحقلات أذ 


والمشاركة فيها. . إلخ 
وصح أهداف»› وتأمل»› وحلم» وان یکونوا 
هادثين › والتخطرط 


آماكن سرية» وقت ينقردون فيه بأنفسهم› مشروعات على 
ساس معدل خطو ذاتی» اختيارات. . إلخ 


لتقييم ذكاءات التلاميذ المتعددة أو أفضل أداة على أية حال فيما يحتمل هى أداة متاحة 
لنا جميعا وهى الملاحظة البسيطة. 

وكثيرا ما اقترحت على المدرسين على نحو فكه أن ثمة طريقة جيدة لتحديد 
وتمييز الذكاءات النامية المتطورة بدرجة عالية عند التلاميذء وهى أن نلاحظ كيف يسىء 
التلاميذ السلوك فى حجرة الدراسة» فالتلميذ القوى لغويا سوف يتحدث فى غير دوره» 
والتلميذ ذو الذكاء المكانى العالى سوف يرسم رسما حرا ويحلم أحلام يقظةء والتلميذ 
الذى لديه ذكاء اجتماعى مرتفع سيميل إلى التفاعل الاجتماعى والنامى جسميا وحركيا 
سوف لا يستقر فى مكانه وهلم جراء» وهؤلاء التلاميذ يقولون بالتلميح عن طريق 
آماطهم السلوكية السيئة «هذه هى الطريقة التى أتعلم بهاء يا مدرسى» وإذا لم تدرسنى 
عن طريق أكثر قنوات التعلم ملاءمة لى عليك آن تخمن ما سیکون عليه سلوکی ؟ 
سوف أعمل هذاء على أية حال إن هذه الأنماط السلوكية السيئة التى ترتبط بذكاءات 
محددة هى نوع من الصرخات طلبا للمساعدة - إنها مؤشر تشخيصى عن كيف يحتاج 
التلاميذ أن يدرس لهم. 

وثمة مؤشر آخر جید يمن ملاحظته عن ميول التلاميذ ونزعاتهم وهو كيف 
ينفقون وقتهم الحر فى المدرسة» بعبارة أخرى » ماذا يعملون حين لا يخبرهم أحد با 
يعملونه؟ إذا كان لديك وقت حر "11 ٤101e‏ وحیث يستطیع التلاميذ أن يختاروا 
نشاطا من بين عدد من الأنشطة» ما الأنشطة التى يختارها التلاميل؟ قد ينجذب ذوو 
النزعة اللغوية العالية نحو الكتب» والتلاميذ الاجتماعيون نحو اللعبات الجماعية والقيل 
والقال والتلاميذ المكانيون نحو الرسم» والتلاميذ الجسميون الحركيون نحو استخدام 
الأيدى فى أنشطة البناء. وملاحظة الأطفال فى هذه الأنشطة التى يبديها التلميذ يمكن 
أن تخبر العالم عن كيف يتعلمون على نحو فعال. 

وینبغی أن یهتم کل مدرس بان یکون لدیه مذکرات» أو دفتر یومیات فی مکتبه 
أو على رف قريب منه ومتاح ليسجل فيه ملاحظاته من هذا النوع» وبطبيعة الحال إذا 
كنت تدرس ٠٠١‏ طالبا فى اليوم فى مدرسة متوسطة أو على مستوى التعليم الثانوى» 
فإن تسجيل الملا-حظات عن كل طالب بانتظام يكاد يكون من المحال ولكنك تستطيع على 
أية حال آن تختار طالبين أو ثلاثة هم الأكثر إحداثا للمشكلات أو الأكثر إثارة للحيرة 
فى الصف وتركز على تقييم ذكاءاتهم المتعددةء وإذا كان لديك عدد من الطلاب ما بين 
٠ ٥‏ ۳۵ طالہا فإن کتابة سطرین عن کل طالب کل أسہوع قد يؤتى ثماره فى المدى 


١ 


البعيد» وكتابة سطرين فى الأسبوع أربعين أسبوعا يثمر أو ينتج N۰‏ سطرا أو ما بين 
ثلاث صفحات إلى أربع من البيانات القائمة على اللاحظة لكل طالب . 

وعا يساعد على تنظيم ملاحظاتك لذكاءات التلميذ المتعددة» أن تستخدم قاٿمة 
مراجعة كالواردة فى الشكل ۲-١‏ وعليك أن تنذكر أن هذه القائمة ليست اختبارا وينبغى 
ان تستخدم فحسب مع المصادر الأخحرى لعلومات التقييم حین یتم وصف ذکاءات 


التلاميذ المتعددة . 
الشكل ۲-٣‏ 
قانمة لنقييم ذكاءات التلامين النعددة 
اسم التلميك : 


ضع علامة على البنود أو العناصر التى تنطبق عليهم : 
الذكاءاللخوى 

- يكتب أفضل من المتوسطين فى عمره. 

- يقص حكايات طويلة أو يقول نكتا ويحكى قصصا قصيرة . 

- لديه ذاكرة جيدة للأسماء والأماكن والتواريخ أو الأمور التافهة . 

- يستمتع بالعاب الكلمات. 

- يستمتع بقراءة الكتب . 

- يتهجى الكلمات على نحو صحيح أو إذا كان فى رياض الأطفال » يقوم بتهجى 
نمائی سابق لعمره). ۰ 

- يقدر ويتذرق السجع الذى لا معنى له والتلاعب بالكلمات والتورية . 

- يستمتع بالاستماع للكلمة المفولة (القصص. التعليقات فى الإذاعة . الكتب الناطقة 
.. إلخ). 

- لديه حصيلة جيدة من المفردات اللغوية عمن فى سنه. 

- يتواصل مع الآخحرين بطريقة لفظية عالية . 


- نواحى قوة لغوية أخرى (حدد ): 


الذكاء ا لمنطقى - الرياضياتى 
- يطرح عددا كيرا من الأسئلة عن كيف تعمل الأشياء . 
- يحسب ويحل مسائل حسابية حسابا عقليا بسرعة (أو إذا كان فى رياض الأطفال 
فلدیه مفاهیم متقدمة بالنسبة لعمره). 
- يستمتع بدروس الرياضيات وإذا كان فى سن ما قبل المدرسة يستمستع بالعد وعمل 
- يجيد ألعاب الرياضيات فى الكمبيوتر التى تشير اهتمامه (وإذا لم يتعرض للكمبيوتر 


ما قبل المدرسة يلعب ألعاب الرقع 8٥4١4 648s‏ التئ تتطلب عد المربعات) . 


یستمتع بالعمل فى الألغار المنطقية أو ألعاب المخ إعءهعا«ذها8 (إذا كان فى سن ما 
قبل المدرسة يستمتع بسماع ما هو لغوى منطقى مشل مغامرات أليس فى أرض 
العجائب). 

- يستمتع بوضع الأشياء فى فئات أو ترتيبات هرمية . 

- يحب التجريب بطريقة تظهر عمليات تفكير معرفية عالية المستوى. 

- یفکر فی مستوی آکثر تجریدا ومستوی مفاهیمی تصوری أعلى من مستوى أقرانه . 

- لديه إحساس وإدراك جيد بالسبب والنتيجة بالنسبة لمن فى عمره. 

- نواحى قوة منطقية رياضياتية أخرى (حدد): 

الذكاءا انى 

- يروى ويصف صورا بصرية واضحة . 

- يقرأ خرائط ولوحات ورسوما بيانية بسهولة أكبر من قراءته النص (فى سنى ما قبل 
المدرسة يستمتع بالنظر إلى آكثر نما ورد فى النص). 

- يحلم أحلام يقظة أكثر من آترابه . 

- يستمقع بانشظة الفن. 

- يرسم أشكالا متقدمة عن سنه. 

- يحب مشاهدة الأفلام المتحركة والشرائح وغيرها من العروض البصرية . 
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- يستمتع بحل الألغاز والأحاجى والمتاهات وغيرها من الأنشطة البصرية المشابهة . 

- ينی بنايات مشوقة ذات أبعاد ثلاثية أفضل ممن فى سنه (مثلا يہنى باستخدام 
الليجو). 

- يتوصل حين يقرا من الصور إلى معانى أكثر ما يتوصل إليه من الكلمات . 

- یرسم رسومات حرة فى كراسات العملى أو على أوراق العمل أو المواد الأخرى . 


- نوا حى قوة أخرى مكانية : (حدد) 


الذكاءالجسمى اتجركى 
- يتفوق فى لعبة رياضية أو أكثر ( فى سنى ما قبل المدرسة يظهر براعة متقدمة على 
من فی عمره). 


- يتحرك » يتلوى ينقر » لا يستقر فى مكان لمدة طويلة. 

- يقلد حركيا ببراعة إيماءات الآخرين أو لارماتهم. 

- يحب آن يجزئ أو يفك الأشياء ويعيد تركيبها. 

- یضع يديه على شىء ویتناوله . 

- يستمتع بالجرى والقفز والمصارعة أو الأنشطة المشابهة (وإذا كان أكبر سنا سوف يظهر 
هذه اليول بطريقة اکر تحديدا مغل الجرى فى الصف أو الكم صديق» أو قفر قوق 
کرسی) . 

- يظهر مهارة فى حرفة (مثل الأعمال الخشبية» الحياكة» الميكانيكا) أو تأررا حركيا 
دقیقا بطرق أخری . 

- لديه طريقة درامية فى التعبير عن نفسه. 

- يحكى عن إحساسات فيزيقية مختلفة أثناء التفكير أو العمل. 

- يستمتع بالعمل بالطين أو با-خبرات اللمسية الأحرى (مثل الرسم بالاصابع) . 

- نواحى قوة أخرى جسمية حركية (حدد) . 

الذكاء الموسيقى 
- يخبرك متى تكون الأصوات الموسيقية نشارا أو مضايقة بطريقة أخرى . 


- يتذكر ألحان الأغانى . 


٤ 


- لدیه صوت غنائی جید. 

- يلعب على آلة موسيقية أو يغنى فى مجموعة (وإذا كان فى سنى ما قبل المدرسة 
يستمتع باللعب على آلات النقر أو الغناء فى مجموعة). 

- له طريقة إيقاعية فى التحدث أو الحركة. 

- يدندن بطريقة لا شعورية لنغسه. 

- يدق ٠‏ ويئقد بإيقاع على المنضدة أو المكتب وهو يعمل . 

- حساس للضوضاء البيئية (كوقع رذاذ المطر على سطح). 

- يستجيب باستحسان حين يستمع لقطعة موسيقية . 

- يغنى أغئيات تعلمها خارج حجرة الدراسة. 

- نواحى قوة موسيقية أخرى (حدد): 

الذكاءالاجتماعى 

- يستمتع بالتفاعل الاجتماعى مع الأتراب. 

- يبدو قائدا على نحو طبیعی . 

- يقدم النصيحة للأصدقاء الذين لديهم مشكلات. 

- يبدو ذكيا فى الشارع والنطقة 521 - Sree‏ . 

- ينتمى إلى أندية» ولحان» أو تنظيمات أحرى (إذا كان فى سن ما قبل المدرسة يبدو 
جزءا من جماعة اجتماعية منتظمة ). 

- يستمتع بالتدريس غير النظامى للأطفال الآخرين. 

- يحب لعب الالعاب مع الأطفال الآخرين. 

- له صدیقان حمیمان أو أكثر. 

- لديه إحساس جيد بالتعاطف مع الآخرين والاهتمام بهم . 

- يسعى الآحرون لصحبته . 

- نواحى قوة اجتماعية أخرى (حدد): 

الذكاء الشخصى 
- يظهر إحساسا بالاستقلال أو إرادة قوية. 


س س 


- لدیه إحساس واقعی بنواحی قوته ونواحی ضعفه. 

- يؤدى عملا جيدا حين يترك وحده لیلعب أو يدرس ويذاكر. 
- يلبى النداء بأسلوبه فى العيش والتعلم . 

- لديه ميل واهتمام أو هواية لا يتحدث عنها كثيرا. 

- لديه إحساس جيد بتو جيه الذات . 

- يفضل العمل فرده على العمل مع الآخرين . 

- يعبر عن مشاعره تعبیرا دقیقا وسلیما. 

- قادر على التعلم من إخحفاقاته ونجاحاته فى الحياة. 

- لدیه تقدیر ذات عال. 


- نواحى قوة شخصية آخحرى (حدد) : 


وبالإضافة إلى الملاحظة وقوائم المراجعة توجد عدة طرق أخرى متازة للحصول 
على معلومات تقییم عن ذكاءات التلاميذ المتعددة. 

اجمع وثائق 011e 000٥1۲‏ : سجلات الوقائع sعامd٥‏ ع١۸‏ ليست الطريقة 
الوحيدة لتوثيتق أقوى ذكاءات التلاميذ إذ ينبخى أن ينظر المدرس فى إمكائية توافر آلة 
تصوير ٥C2۳”۴۲4‏ 013014 ليصور التلاميذ وهم يظهرون شواهد على ذكاءاتهم المتعددة 
والصور الفوتوغرافية مفيدة على وجه الخصوص فى توثيق نواتج قد تختفى خلال عشر 
دقاتق مشل أبنية المكعبات الضخمة من الليجو وإذا أظهر التلاميذ قدرة خحاصة على القص 
أو الحكى أو الغناء» سجلها واحتقظ بشريط التسجيل كوثيقة» إذا كان لدى التلاميذ 
قدرات على الرسم احتفظ بعيئة من عملهم أو صورها أو ضعها على شرائح» إذا أظهر 
الطلاب» أعظم مزاياهم خلال لعب كرة القدم أو فى استخدام اليدين فى إصلاح آلةء 
صور أداءهم على شريط فيديو وفى النهاية سوف تتالف بيانات تقييم من عدة أنواع من 
الوثائق با فى ذلك الصور والرسوم التخطيطية وعينات من العمل المدرسىء وشرائط 
فيديو» وشرائط تسجيل صوتى وصور ملونة وغیرها کثیر. واسستخدام تکنولو جیا سی 
دی روم ۸0۳ - ۳C0‏ وصيغ النصوص الفائقة 5ا×ع)امم ل1٣‏ قد توفر كل هذه المعلومات 
بطريقة مريحة بحبث يضمها قرص واحد ٥ء0‏ يرجع إليه المدرسون والإداريون والآباء 
والتلاميذ أنفسهم (انظر الفصل العاشر). 


٤٦ 


اثظر إلى سجلاات المدرسة ءل۲دءعR۸‏ 01م0طء$ السجلات التراكمية أو الجمعة 
Lute‏ بالرغم من ان لھا بعدین ولا حیاۃة فیھا کما تبدو یمکن أن توفر معلومات 
عن ذكاءات التلميذ المتعددةء انظر إلى تقديرات الطالب عبر السئوات هل التقديرات فى 
الرياضيات والعلوم أعلى على نحو متسق من تقديراته فى الأدب والدراسات 
الاجتماعية؟ إذا كان الأمر كذلك فإن الدليل يرجح الذكاء المنطقى الرياضياتى على 
الذكاء اللخوى» والتقديرات العالية فى الفن والرسم قد تدل على ذكاء مكانى نامى» 
بينما الحصول على: أء ب فى التربية الرياضية والورشة قد يشير إلى قدرات جسمية 
حركية» وبالئل فإن تقديرات الاختبار يمكن أن توفر أحيانا معلومات فارقة عن ذكاء 
تلميذ وفى اختبارات الذكاء على سبيل الخال يوجد بها اختبارات فرعية تقيس الذكاء 
اللغوى (فى فشتى المغردات والمعلومات) والذكاء المكانى (ترتيب الصور وبئاء الكعبات 
١ ٠ ٠‏ ) والذكاء المنطقى الرياضياتى فى (المماثلات والحساب) وعدد آخر من الاختبارات 
قد يشير إلى ذكاءات محددة» وفيما يأتى قائمة جزئية بآنواع الاختبارات التى قد تتعلق 
بکل ذکاء. 
- اللغوى عااع"1] : اختبارات القراءةء اخحتبارات اللغةء الأجزاء اللفظية من 
احتبارات الذكاء واختبارات التحصيل . 
- المنطقى - الرياضياتى اaعناة٣عطاو.‏ - ازعم : التقبيمات البياجية 
Piaget assessments‏ اختہارات تصیل الریاضیات» أجزاء الاستدلال 
من اختبارات الذكاء. 
- المكانى 141٤ةم5:‏ احتبارات الذاكرة البصرية أو ذاكرة الأشكال»ء رالاختبارات 
البصرية الحركية مامص - اوuءذ۷‏ اختبارات الاستعداد الفنى art aptitude‏ 
85 وبعض ببنود الأداء على اختبارات الذكاء. 


الحركية فى البطاريات العصبية السيكولوجية واخحتبارات اللياقة البدنية 


.the Presidential Fitness Physical Test 


.(Family Kinetic Drawig Jڻم) الإسقاطية الاجتماعية‎ 


- الشخصى : تقييمات مفهوم الذات» الاختبارات الإسقاطية. 


mna  (Y 


وقد تحتوى سجلات المدرسة على معلومات وقائعية قيمة عن ذكاءات التلميذ 
لمتعددة ومن أكثر المصادر قيمة التى اكتشفتها تقرير معلمة رياض أطفالء وكثيرا ما تكون 
هذه المعلمة المربية الوحيدة التى ترى الطفل يؤدى وظيفته على نحو منتظم فى الذكاءات 
السبعة» وترتيبا على ذلك فإن تعليقا مثل : «يحب الرسم بالأصابع» يتحرك برشاقة أثناء 
وقت الموسيقى والرقص «يكون تكوينات جميلة باستخدام المكعبات» هذه التعليقات توفر 
أمارات وإلاعات عن نزعات وميول التلميذ المكانية والموسيقية أو الجسمية الحركية . 

وحين راجعت سجلات التلميذ التراكمية أو املجمعةء وجدت أن من المفيد أن 
أصور السجلات (بإذن المدرسة والوالدين) ثم أضع خطوطا تحت العلامات الإيجابية عن 
ذلك التلميذء با فى ذلك التقديرات العالية وتقديرات الاختبار والملاحظات الموجبة من 
الآحرين› ثم أكتب كل معلومة أبررتها على ورقة منفصلة وأنظم هذه الأوراق على 
أساس الذكاءات» وهذه الممارسة تزودنا بمعلومات يعول عليها عن أقوى ذكاءات التلميذ 
ثم استطيع أن أتواصل مع الوالدين والإداريين ومدرسى التلميذ : 

التحدث مع المدرسين اآخرين ؛ إذا كنت تدرس لتلاميذ فنونا لغوية أو الرياضيات 
فحسب» فآنت لست فى موقع لتلاحظهم وهم يظهرون المواهب الحركية والموسيقية (ما 
لم تقم بطبيعة الحال بتدريسهم على نحو منتظم من خلال الذكاءات المتعددة)» وحتى لو 
عملت مع التلاميذ فى جميع المواد الدراسية فإنك كثيرا ما تحصل على معلومات إضافية 
بالتفاعل والاتصال بالإخصائيين الذين يعملون على وجه أكثر تحديدا مع ذكاء أو ذكاءين 
فحسب» ومن ثم فإن مدرس التربية الفنية قد يكون أفضل شخص تنحدث معه عن ذكاء 
التلميذ المكانى» ومدرس التربية الرياضية هو الشخص الذى تلجأ إليه للحصول على 
معلومات عن القدرات الجسمية الحركية» والمرشد النفسى هو الشخص الذى يشاركك 
معلومات عن الذكاء الشخصى» ( على الرغم من أن قدرة المرشد النفسى على مشاركة 
العلومات قد تكون محدودةء ويرجع هذا إلى مسالة الحفاظ على الحصوصية والسرية ) 
وعليك أن تعتبر زملاءك مصادر هامة للحصول على معلومات تقييم عن ذكاءات 
التلاميذ المتعددة وأن تلتقى بهم على فترات لقارنة ملاحظاتك بملاحظاتهمء وقد تجد أن 
طفلا يبدو منخفضا تماما فى الأداء فى مادة ولكنه نجم فى مادة تتطلب مجموعة مختلفة 
من الذكاءات . 


LA BDEST ARTE 


تحدث مع الوائدين ؛ الآباء حبراء حقا فى ذكاءات الطفل المتعددة فلديهم 
الفرصة ليروا الطفل وهو يتعلم ويكبر فى ظل مجموعة عريضة متنوعة من الظروف . 
تضم الذكاءات السبعة وترتيبا على ذلك ينبغى أن يكونوا مصدرا فى الجحهود التى تبذل 
لشحديد آقوى ذكاءات الطفل» وأثناء ليلة العودة إلى المدرسة اScho0‏ - Back - to‏ 
اعا ينبغى أن يشرح للآباء مفهوم الذكاءات المتعددة وآن يزودوا بطرق يستطيعون 
باستخدامها ملاحظة نواحى قوى آبنائهم فى البيت وتوثيقهاء با فى ذلك استخدام 
سجل القصاصات kههامهإء؟‏ (دفتر لصق على صفحاته الصور وقصاصات 
الصحف . . إلخ) والتسجيلات الصوتية وشرائط الفيديو والصور وعينات من القصص»› 
ورسوم تخطيطية ومواد معدة توضع وتطور من منظور الهواية الخاصة للطفل أو ميل 
آحر. وهکذا یستطیع الآباء أن يجلبوا معهم إلى اجتماعاتهم مع المدرسين أى معلومات 
قد تساعد المدرسين على تنمية فهم أعرض لأسلوب تعلم الطفل . 

وقد استخدم التعبير «الطفل المتأخحر ست elۈت‏ « the Six - hour retarded‏ 

4ء منز سنوات كثيرة ليصف التلميذ الذى أظهر إمكانيات قليلة فى حجرة الدراسة 
ولكنه كان منجزا خارج المدرسة» بها كقائد مجموعة من الشباب» أو شخص يلجا إليه 
جمیع جیرانه لکی یصلح کل شیء آو صاحب مشروع صغیر تجاری مزدهر. والحصول 
على معلومات تقييمية من البيت مسألة حيوية فى اكتشاف الطرق التى ينقل بها مثل هذا 
الطفل غجاحه من البيت إلى المدرسة. 

اسأل التلاميذ ؛ التلاميذ هم الخبراء الأساسيون بالنسبة لأسلوبهم فى التعلم» 
لاأنهم عاشوا معه ۲١‏ ساعة فى اليوم منذ ميلادهم › وبعد أن تشرح لهم فكرة الذكاءات 
المتعددة تستطيع أن تجلس معحهم وعن طريق مقابلة شخصية تكتشف ما يعتبرونه أقوى 
ذكاءاتهم» ولقد استخدمت بيتزا الذكاءات المتعددة ٨223‏ 11 التى تظهر فى الشكل 
٠-٤‏ فى الفصل الرابح كصيخة للحفاظ على سجل تسجل فيه الملاحظات بينما يسأل 
التلاميذ فرديا عن قدراتهم فى كل مجال» وتستطيع أن تحث التلاميذ على رسم صور 
لأنفسهم وهم يعملون أشياء فى ذكاءاتهم الأكثر تطورا ونموا (وهو مدخل مكانى -4ص؟ 
اهنا) رتب الذكاء فى «بيتزا» الذكاءات المتعددة من ١‏ إلى ۷ من الأكثر تطورا وغوا إلى 
الافل تطورا ونموا (وهو مدخحل منطقی ریاضیاتی) أو یمٹلون تثیلا امتا ۴۵)01 
أى أن أكشر ذكاءاتهم نموا وتطورا هو المدخحل الجسمى الحركى» ويمكن أن تكون بعض 


۹۹ 


الأنشطة فى الفصل الرابح مساعدة فى الحصول على بيانات تقييم عن ذكاءات التلاميذ 
المتعددة. 
أنشطة خاصة : 

إذا كنت تدرس على نحو منتظم عن طريق الذكاءات المتعددة فإن لديك فرصا 
متكررة للتقييم من خلال الذكاءات المتعددة أيضاء ولذلك على سبيل المخال» إذا كنت 
تدرس درسا عن الكسور بطرق سبعة مختلفة » تستطيع أن تتبين كيف تختاف 
استجابات الأطفال لكل نشاط» فالطفل الذى ينام تقريبا أثناء العرض المنطقى» ينشط 
ويصبح حيا يقظا حين يبدأ المدحل الجسمى الحركى» بحيث يخبو مرة أخرى حين 
تستخدم الطريقة الموسيقية. ورؤية المحماس والخمول أثناء اليوم تأكيد بوجود هذه 
الذكاءات وفى نفس الوقت تعتبر سجلا للفروق بين الأفراد فى حجرة الدراسة» وبالمثل 
فإن إعداد مراكز للنشاط لكل ذكاء (انظر الفصل ۷) توفر فرصا لرؤية كيف يؤدى 
التلاميذ فى كل مجال أو إلى أى المجالات والحوانب ينجذب التلاميذ على نحو طبيعى 
حين يكون لهم حرية الاحتيار» وبا أن منظور الذكاءات التعددة عن التقييم (المعروض 
فى الفصل العاشر) يستند إلى رابطة وثيقة بين التعليم والتقييم» فإنه يمكن استخدام 
الفصلين الخامس والسادس مصدرا للمؤشرات التشخيصية وكذلك للأنشطة التدريسية . 


لمزيد من الدراسة 


-١‏ املأ الأداة فى الشكل ١-١‏ لكل تلميذ فى حجرة الدراسة. لاحظ أى 
العناصر لا يمكن الإجابة عليه بسبب عدم توافر معلومات كافية عن خلفية 
التلميذ. حدد وميز الطرق التى تستطيع استخدامها للحصول على معلومات 
عن هذه البنود (أى مقابلة الأب أو الطفل ومعرفة الأنشطة التى خبروها) ثم 
استخدمها لساعدتك على تكملة الأداة وكيف بقيت نظراتك إلى الأطفال 
كأفراد كما هى وكيف تغيرت نتيجة لتشكيل حيواتهم على أساس نظرية 
الذكاءات المتعددة ؟ ما تضمينات نتائج الأداة بالنسبة لتدريسك ؟. 

۲- احتفظ بسجل للاحظات الذكاءات المتعددة عند تلاميذك إذا لاحظت تلاميذك 
حارج حجرة الدراسة ( فى الفسحة أو بغرفة تناول الغذاء ) لاحظ ما إذا كان 


سلوكهم هو هو آم أنه اختلف عن سلوكهم فى حجرة الدراسة وما الدليل 
والشاهد الذى توافر عن كل ذكاء من ذكاءات التلميذ التعددة والتى استقيت 
من البیانات |لوقاأعة Anecdotal Dia‏ ؟ 

۳- انتتق صيخة لتوئيق أنشطة تعلم التلاميذ لم تجربها بعد مثل التسجيل الصوتى 
والتسجيل بالفيديو أو التصوير. جرب استخدامها ولاحظ مدى فعاليتها فى 
توفير معلومات عن الذكاءات التعددة للتلاميذ والتواصل والتفاهم بشآنها . 

-٤‏ اطلب من التلاميذ أن يخبروك عن ذكاءاتهم المفضلة عن طريق وسط من 
الوسائط الآتية : الكتابةء والرسم» والتمثيل الصامت» والمناقشة الجماعية» 
والمقابلة الشخصية» تأكد أنهم يعرفون النظرية من خلال الأنشطة الموصوفة فى 
الفصل الرابع . 

-٥‏ خلال اجتماعات الآباء والمدرسين» خحصص بعض الوقت للحصول على 
معلومات عن الذكاءات المتعددة علد التلميذ كما تظهر فى البيت. 

- راجع سجلات تراكمية لعدد منتقى من التلاميذ» وركز على البيانات التى 
ترجح وجود ميول أو نزعات خاصة بذكاء أو أكثر من الذكاءات السبعة» وإذا 
كان فى الإمكان احصل على نسخة من الادة الموجودة فى السجل بحيث 
تستطيع أن تضع خطا تحت نواحى القوة بقلم أصفر ثم تنقل العناصر البارزة 
هذه على أوراق منفصلة» ثم وزع بروفيلات القوة فى اللقاء التالى لمناقشة 
تعلم التلاميذ . 

۷- اعقد مؤترا أو اجتماعا مع المدرسين الآخرين لناقشة ذكاءات التلاميذ المتعددة 
وخحصص وقتا حاصا بحيث يكون المدرسون مسئولين عن الذكاءات المختلفة 
فى المدرسة (أى مدرسى الرياضيات والورشة والتربية الفنية والأدب» 
والموسيقى) ويستطيعون فى هذا الاجتماع أن يتأملوا أداء التلاميذ فى كل 
سياق من سياقات التعلم . 
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تدريس التلاميذ نظر ية الذكاء ات المتعددة 


أعطنى سمكة وسوف آكلها خلال يوم 

درسنى كيف أصيد السمك وسوف آکله طول حیاتی «مثل؛ 

من أكثر الملامح النافحة لنظرية الذكاءات المتعددة أنه يمكن شرحها لمجموعة من 
الأطفال الصغار قد يكونون فى الصف الأول الابتدائى وذلك خلال فترة زمنية قصيرة قد 
تبلغ حمس دقائق على نحو یوضح کیف یتعلمون» وبینما جد کثیرا من نظریات اسلوب 
التعلم الأحرى تحتوى على مصطلحات وكلمات مركبة وألفاظ أوائلية لا يسهل فهمها 
من قبل الراشدين ناهيك عن الأطفال فإننا نجد الذكاءات السبعة مرتبطة بسسوابق عيانية 
بحيث يكون لدى الصغار والكبار خبرة بالكلمات والأعداد والصور والجسم والموسيقى 
والناس والذات . 

ولقد ساندت نتائج البحوث الحديثة فى علم النفس المعرفى وتطبيقها على التعليم 
والتربية فكرة أن الأطفال يفيدون من المداخل التعليمية التى تساعدهم على تامل 
عملياتهم التعلمية (انظر 13123١0‏ ۱۹۸۸) وحين يندمج الأطفال فى هذا النوع من 
اللشاط ما بعد المعرفى» يستطيعون أن ينتقوا إستراتيجيات مناسبة لحل المشكلة 
ويستطيعون أن يعملوا كمدافعين عن أنفسهم حين يوضعون فى بيئات تعلم جديدة . 

مفدمة لأنظرية الدكاءات المنعددةتستغرق خمس دقائى 

كيف يعرض مدرس نظرية الذكاءات المتعددة على مجموعة من التلاميذ ؟ 

بطبيعة الحال» تتوقف الإجابة على هذا السؤال جزئيا على حجم الصف» 
ومستوى نمو التلاميذ» وخلفيتهم وأنواع المصادر التعليمية المتاحة. وأكثر الطرق المباشرة 
لتقديم نظرية الذكاءات المتعددة للتلاميذ أن تشرحها ببساطة لهم» وحين أذهب إلى 
حجرة دراسية جديدة لأوضح كيف آدرس درسا عن الذكاءات المتعددة» فإننى أبدأ بشرح 
يستغرق حمس دقائق للنظرية لتلاميذ لديهم سياق ييسر فهم ما أعملهء وأنا عادة أبداأ 


پالسؤال: کم عدد من يعتقدون آنهم أذكياء ؟ ولقد اكتشفت وجود علاقة عكسية بين 
عدد الأيدى التى ترفح ومستوى الصف الذى أدرسه (الصف الأول إلى الثانى عشر) أى 
أنه كلما انخفض مستوى الصف زادت الأيدى المرفوعة) وكلما ارتفع مستوى الصف 
ارتفعت أيدى أقل › وهذا يذكرنا بملاحظة نيل بوستمان 1۳4ء۴0 11ع الأستاذ بجامعة 
نيويورك ۷0" : الأطفال يذهبون إلى المدرسة كعحلامات استفهام ويتركون المدرسة 
كعلامات وقف» والذى نفعله فى السنوات الفاصلة هو أن نعمل على إقناع الأطفال 
بأنهم ليسوا آذكياء . 

وبغض النظر عن عدد الأيدى التى ترفع› فإننى أقول عادة: اجميعكم آذكياء - 
وليس بطريقة واحدة» وكل واحد منكم ذكى بسبعة طرق مختلفة» وأرسم فطيرة 
الذكاءات المتعددة على السبورة (دائرة مقسمة إلى سبعة أجزاء أو قطع ثم أبدا فى شرح 
التموذج» أولاء هناك من يطلق عليه ذكى فى الكلمات واستخدم كلمات بسيطة لشرح 
الذكاءات لأن كلمة مشل ذكاء لغوى قد تكون صعبة بالنسبة لكثير من الأطفال» وكما 
يظهر فى الشكل ٠-٤‏ يصاحب كل لفظ رمز توضيحى ليعززه بالرسم ثم أطرح آسئلة 
مثل اکم عدد الناس هنا الذين يستطيعون أن يتكلموا ؟ وأحصل عادة على أعداد كبيرة 
٠‏ من الأيدى مرفوعة» حسنا كم عدد الناس هنا الذين يستطيعون لكى يتحدثوا أن 
يستخدموا كلمات» إذن نحن جميعا لدينا نباهة فى استخدام الكلمات» كم عدد الناس 
هنا الذين يستطيعون أن يکتبوا ؟ آنتم تستخدمون كلمات هنا مرة أخرى نتم أذكياء فى 
استخدام الكلمات وأساسا أطرح أسئلة تهيئ لضم أعداد كبيرة من التلاميذ وأبتعد عن 
أسئلة قد تستبعد أعدادا كبيرة منهم من قبيل كم عدد الذين قروا ٠١‏ كتابا فى الشهر 
الاضى ؟ هذا نموذج تعلم ليس لتحديد الجحماعة الانعة التى يكون فرد عضوا فيها وإنما 
لتقدير وتمجيد إمكانيات الفرد الكلية للتعلم وإلا قد يهيئ المدرسون السبيل للتلاميذ 
لیقولوا لیس على آن آقراً هذا الکتاب» لأننی لست ذكيا فى الكلمات. 

وفیما یأتی كلمات بسيطة توضح كل ذكاء من الذكاءات وبعض الأسئلة التى 
آستخدمها فی عروضی : 
الذكاء اللغوى : ذكى فى الكلمة (انظر الأسثلة فيما سبق) . 
الذكاء المنطقی الریاضیاتی : ذکی فی الأعداد أو ذكى فى النطق 

- کم عدد من يستطيعون تعلم أن يحلوا مسائل حسابية ؟ 

- كم عدد من أجروا تجربة علمية ؟ 


0€ 


الذكاء الكانى : ذكى فى الصورة 
- کم عدد من یرسمون منکم ؟ 
- کم عدد الذين يستطيعون هنا أن يروا صورا فى رءوسهم وهم مغخمضو العيلين؟ 
- كم عدد الذين يستمتعون منكم بمشاهدة الصور فى التلفزيون وفى الأفلام 
السينمائية؟ 
الذكاء الجسمى - الجر كى : نابه جسميا وذكى فى الألعاب الرياضيةء أو نابه فى 
استخدام يده 84٣d 57031٤‏ (وأنا أستخدم هنا عدة ألفاظ لل 
: :1 صل | 


شکل )١-٤(‏ بيتزا الذكاءات المتعددة 


ت کم عدد الناس هنا الذين يحبول الألعاب الرياضية ؟ 


الكعبات 1860 ؟ 


الذكاء الموسيقى : أن يكون نابها فى الموسيقى 
- كم عدد الذين يستمتعون هنا بالاستماع للموسيقى ؟ 
- كم منكم لعب على آلة موسيقية أو غنى أغنية ؟ 
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الذكاء الاجتماعى : ذکی مع الناس 
- كم عدد الذين لديهم منكم صديق واحد على الأقل ؟ 
- کم عدد الذين يستمتعون منكم بالعمل فى جماعات على الأقل بعض الوقت 
a‏ 
- کم منکم لدیه مکان خاص او سری يذهب إلیه حین یرید آن یبتعد عن کل 
الناس وعن کل شىء ؟ 
- کم منکم يحب آن يقضى على الأقل جزءا من الوقت يعمل بمفرده مستقلا هنا 
فى حجرة الدراسة ؟ 
وتستطيع أن تضع وتطور أسئلتك لتوضح كل ذكاءء» تأکد فقط آنھا تھی 
للاشتمال (ضم جميع الأفراد) وتتيح لكل طفل الفرصة لن پری نفسه ذکیا» وتستطيع 
آن تقدم أمثلة أيضا لا يطلق عليه هاورد جاردنر كعأواء -لمع حالات الذروة لكل ذكاء 
آی الأفراد الذين طوروا ونموا ذکاء وبلغوا به مستوی عالا من الكفاءة والبراعة»› وهذه 
الأمثلة تزود التلاميذ بنماذج تلهمنا ونطمح لبلوغها. أنتقى أشخاصا مشهورين أو أبطالا 
- الذكى فى الكلمة : مؤلفو أدب الأطفال الذين يقرا لهم تلاميذ الفصل . 
ب الذكى فى العدد والمنطق : العلماء المشهورون الذين درسهم التلاميذ ی 
الفصل . 
- الذكى فى الصورة : رسامو اللوحات والصور بكتب الأطفال» والمشاهير فى 
= الذكى جسميا : أبملال الألعاب الرياضية المشهورون» والممثلون. 
- الذكى موسيقيا : جوم الغناء والموسيقى . 


- الذكى شخصيا: المشاهير من الناس الذين صنعوا أنفسهم . 
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أنشطة لندريس نظرية الذكاءات المتعددة 

بطبيعة الحال تريد أن تتعدى الشرح اللفظى للاموذج» وينبغى أن تسعى لتدريس 
النموذج فى جميع الذكاءات السبعة» وهناك عدة طرق لتدريس ولتقديم النموذج تلى 
شرحه فى دقائق خحمس» وذلك من خلال أنشطة معززةء وقرينات مكملةء وفيما يآتى 
بعض الأمثلة : يوم المهنة 23y‏ ع۲6 إذا أحضرت بانتظام أعضاء من المجتمع المحلى 
إلى حجرة الدراسة ليتحدثوا عن أعمالهم» ابدأ فى وضع هذا النشاط فى سياقه فى إطار 
الذكاءات المتعددة» استقدم محررا ليتحدث عن أنواع أنشطة ذكاء الكلمة التى 
يستخدمهاء ومحاسبا لبتحدث عن كيف يستخدم ذكاءه العددى لمساعدة الناس فى 
حساب ما عليهم من ضرائب» ومهندسا معماريا ليشرح لهم فائدة ذكاء الصور 
والأشكال فى مهنته. والزوار المهنيون الآحرون قد يضمون رياضيا ( ذكيا جسميا) 
وشخصا بدأ مشروعة التجارى (ذکیا شخصیا ) ومرشدا نفسیا (ذکیا مع الناس) تذكر أن 
كل صاحب مهنة يتطلب ويستخدم ذكاءات عديدةء وأنك قد تريد أن تناقش كيف 
يقتضى كل دور توليفة من الذكاءات بطريقة فريدة. وهذه العروض هامة جدا فى التأكيد 
عند التلاميذ بأن كل واحد من الذكاءات يلعب دورا حيويا فى نجاح الناس فى العالم» 
وقد تريد أن تتحدث مسبقا مع الضيوف عن النموذج بحيث يراعونه فى عروضهم أو قد 
تتبع عروضهم بربط ما قالوه وعملوه بذكاء أو أكثر من الذكاءات السبعة . 

الزيارات الميداتية ط٠٣‏ 14ءذ۴؛ أصحب التلاميذ إلى أماكن فى المجتمع امحلى 
حيث يقدر كل ذكاء ويمارس على وجه الخصوص وبعض هذه الأماكن تضم المكتبة 
(ذكى فى الكلمة) مختبر العلوم (ذكى فى المنطق)ء مصنع حريين A Craft Fac|OIY‏ 
(ذكى بيديه) مبحطة إذاعة تعزف موسيقى (ذكاء موسيقى) مؤسسة علاقات عامة (ذكاء 
مع الناس) ومكتب سيكولوجى (ذكى مع النفس) مرة أخرى إن رؤية التلاميذ لهذه 
الذكاءات فى سياقها تزودهم بصورة دقيقة عن الحياة الواقعية أو عن الترجمة الواقعية 
لنظرية الذكاء المتعدد ما يمكن أن يقدم فى حجرة الدراسة . 

سير الحياة امع 8i0‏ شجع التلاميذ على أن يدرسوا خبرات آناس بارعين 
مشهورین فى ذكاء أو أكثر من الذكاءات (انظر 1993 م1 6) وقد تضم الشخصيات 
موضع الدراسة طه حسين (ذكى فى الكلمة) مارى كورى (ذكية فى المنطق) فنسنت فان 
جوخ (ذكى فى الصورة) صالح سلیم (ذكى جسميا) محمد عبد الوهاب (ذكى موسيقيا) 
جمال عبد الناصر (ذکی اجتماعيا) سيجموند فرويد (ذكى مع الذات)» تأكد أن 
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الأشخاص موضع الدراسة يمثلون خلفيات تلاميذك الثقافية والعنصرية اهiعه۲‏ (انظر 
الفصل الحادى عشر) حيث تجد أمثلة للمشاهير الشخصيات فى كل ذكاء عن استطاعوا 
التغلب على نواحى عجز نوعية . 

خطط الد روس ۴۵۲8 80۳ع.1؛ درس سبعة دروس درسا کل يوم فى موضوع 
معين أو مهارة بعينها (انظر الفصل الجخامس حيث التعليمات لإعداد دروس متعددة 
الذكاءات) اشرح مقدما للتلاميذ أنك ستدرسهم هذه المادة باستخدام كل ذكاء من 
الذكاءات السبعة أو أن عليهم أن ينتبهوا على وجه الخصوص لكيفية تناول كل ذكاء من 
الذكاءات السبعةء وهذا اللشاط يتطلب من التلاميذ أن يتاملوا ویفکروا فى أنواع 
العمليات الضرورية لكل ذكاء وأن يعززوا وعيهم الميتامعرفى ع1۷ا087٥8)4"‏ » وقد 
تريد أيضا أن تسآلهم عن أى طريقة آو طرق فضلوهاء وبهذه الطريقة تساعد التلاميذ 
على أن يبدأوا فهم الإستراتیجيات التى يفضلون استخدامها حين يتعلمون شيا جديدا. 

أتشطة خبراتية سريعة iesا¡v Quick Experiential Acti‏ :وثمة طريقة خبراتية 
لتقديم نظرية الذكاءات المتعددة وهى أن نشجع التلاميذ على إتمام سبعة أنشطة يعتمد كل 
منها أساسا على استخدام أحد الذكاءات» وعلى سبيل المثال قد تطلب من التلاميذ أن 
يقوموا ببعض الكتابة (اكتب قصيدة قصيرة تعرفها) وفى الرياضيات (احسب مدى طول 
المدة التى استغرقها مليون ثانية مضت) وفى الرسم (ارسم صورة لحيوان) وفى الجرى 
(اذهب إلى الخارج واجر حتى الشارع التالى وارجع) وفى الغناء (دعنا جميعا نخنى «سلو 
قلبى غداة سلى وطابا») وفى المشاركة (تحدث مع زمیل لك وشارکه فی حدث سار 
حدث لك هذا الأسبوع) وفى التأمل الذاتى (اغمض عينيك وفكر فى أسعد لحظة فى 
حياتك - ليس عليك أن تشارك فيها أى إنسان آحر) كيف وعدل الأنشطة لتلائم مستوى 
قدرة تلاميذك» وتخير أنشطة يستطيع كل فرد تقريبا أن يقوم بهاء ورود الآخحرين الذين 
لا يستطيعون القيام بها بصيغ معدلة للأنشطةء وتستطيع أن تستخدم هذا المدحل أو هذه 
الطريقة إما قبل أو بعد وصف واضح وصريح لأنواع الذكاء السبعة : تأكد أن تسأل 
التلاميذ أى الأنشطة يفضلون» وتذكر أن تصل كل نشاط بذكاء أو أكثر من الذكاءات 
السبعة. ۰ 

عروض على الحائط رهامو[ ۷۷۵11: إذا دخلت أى حجرة دراسة أمريكية عادية 
كثيرا ما ستجد ملصقا لألبرت أينشتين على الحائط » ويحتمل أن يكون أينشتين ثلا لذكاء 
متعدد لأنه استخدم عدة منها فى عمله با فى ذلك الذكاء المكائى والجسمى - الحركى 
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والمنطقى الرياضياتى» وبدلا من عرض ملصق اينشتين على آية حال عليك أن تنظر فى 
سبع ملصقات على الحائط يمثل كل منها شخصا بارعا فى أحد الذكاءات آو علق شعارا 
«سبع طرق للتعلم» أو هذه هى الطريقة التى تتعلم بها فى المدرسةء واعرض صورا لتلاميذ 
يستخدمون كلا من الذكاءات» وهناك ملصقات تجارية عن الذكاءات السہعة. 

عروض علی الرف اموا( اه5 : اعرض منتجات أو نواتج صنعها وأعدها 
التلاميذ فى المدرسة تطلبت استخدام كل من الذكاءات السبعةء وقد تضم الأمثلة 
مقالات وقصصا وقصائد (ذكى فى الكلمات) وبرامج كمبيوتر (ذكى فى المنطق) 
والرسومات والصور الزيتية أو اللوحات (ذكى فى الصور) وقطع موسيقية (ذكى 
موسيقيا) ومشروعات ثلاثية البعد (ذكى جسميا) ومشروعات تعاونية (ذكى مع الناس) 
ومشروعات فردية (ذكى مع نفسه) ويمكن عرض هذه النواتج على رف أو فى افاترينةا 
أو على منضدة وأن يتم تناولها على نحو منتظم بحيث يتاح لحميع التلاميذ الفرصة 
لعرضص إغجاراتهم تأکد أن کل منتج معنون بالذكاء أو الذكاءات المطلوبة لإنتاجه. 

شقراءات ؛ بالنسبة للطلاب الاأكبر سناء» تستطيم أن تكلفهم مطالعات من آی عدد 
من الكتب والمقالات التى كتبت عن نظرية الذكاءات المتعددة ا فى ذلك فصول فى 
Frames of Mind, 7 Kinds of Smart, In Their Own Way, Seven Ways of‏ 
8س0 Kn‏ (والملحق ب يضم قراءات كثيرة أخرى مقترحة) . 

مناضد الذكاء المتعدد sع[طة1‏ : قم بإعداد سبع مناضد فى حجرة الدراسة 

وعنون كل واحدة منها بوضوح بلافتة تشير إلى أحد الذكاءات السبعة» وضع على كل 
منضدة بطاقة تبين ما على التلاميذ عمله : على منضدة ذكاء الكلمة يستطيع التلاميذ أن 
يقوموا بمهمة كتابه» وعلى منضدة الذكاء فى الأعدادء مهمة رياضيات أو مهمة علوم. 
وعلى منضدة ذكاء الصور مهمة رسم. وعلى منضدة الذكاء الجسمى مهمة بناء. وعلى 
منضدة الذكاء الموسيقى مهمة موسيقية. وعلى منضدة الذكاء مع الناس عملا تعاونيا. 
وعلى منضدة الذكاء مع النفس مهمة إفرادية واطلب من التلاميذ أن يذهبوا إلى المنضدة 
التى يعتقدون أنها تمشل ذكاءهم الأكثر نموا وتقدما (لا تخبرهم مسبقا بالمهام وإلا سوف 
يختارون المنضدة على أساس اللشاط) وأتح لهم المجال ليعملوا فى المهمة فترة محددة من 
الزمن (مشلا ٩‏ دقائی) م استخدم عاامة موسيقية (کاطلحرس) لتبين أنه حان الوقت 
للتحرك للمنضدة التالية (تحرك فى اتجاه حركة عقرب الساعة) استمر حتى يخبر جميع 
التلاميذ كل مهمة تحدث عن تفضيلات التلاميذ واربط كل مهمة بذكاء» (ويعالج الفصل 
السابع على وجه أكثر تحديدا كيف تعد مراكز نشاط تعكس منظور الذكاء المتعدد). 

مطاردة الذکكاء الإتساتی Human [ntelligencع u”)‏ إذا کنت تقدم نظریة 
الذكاء المتعدد فى بداية السنة فى وقت لا يعرف كل تلميذ الآلحر معرفة جيدة قد تكون 


۵۹ 


مطاردة الذكاء الإنسانى» والتعرف عليه طريقة مفيدة فى تدريس التلاميذ من خلال 
الخبرة عن الأنواع السبعة من الذكاء» بينما تساعدهم فى معرفة الواحد منهم الآخر على 
نحو أفضل واللعبة تستند إلى مسلّمة هى أن كلا منا اصندوق يضم كنزا» ملىئ بالمنح 
الخاصة والمواهب» وهذه المنح والهدایا هى ذكاءاتناء وأحیانا مع ذلك لا نعی ما لدی 
الآحرين من منح وعطاياء وكذلك علينا أن نبحث عن الكثز وأن نعثر عليه فى هذه 
الحالة فإن صيد الذكاء - هو أن يكتشف الواحد مواهب الشخص الآخر الخحاصةء 
ويتلقى كل تلميذ قائمة من المهام مثل تلك الواردة فى الشكل ۲-٤‏ وعند إصدار 
المدرس للإشارة ياحذ كل تلميذ ورقة المهام وقلما ويبحث عن تلاميذ آخرين فى الحجرة 
يستطيعون القيام با مهام الواردة فى القائمة . 


۲-٤ الشكل‎ 

مطاردة الذكاءالإنسانى 
اہبحث عن شخص يستطيع أن : 
- يعزف أو يصفر أنغاما قليلة من مقطوعة عبد الوهاب النهر الخالد. 
- يقف على قدم واحدة وهو مغمض العينين لمدة حمس دقائق. 
- يسَمّم على الأقل أربعة أبيات من أى قصيدة حفظها. 
- يرسم رسما بيانيا بسرعة» يشرح كيف يعمل المحرك الكهربائى . 
- يشارك باختصار فى حلم رآه فى الأسبوعين الماضيين. 
- يكمل السلسلة الرقمية ١۳ء‏ ۳۰ ٤٠ء‏ 1۸ . 

ويشرح النطق وراء التكملة 


- بأمانة يقول أنه مسترخ ومرتاح فى علاقته بالاحرين أثناء هذا التمرين . 


وهناك ثلاث قواعد أساسية للعمل : 


-١‏ ينبغى أن يقوم التلاميذ بأداء هذه المهام الواردة فى القائمة» وليس مجرد أن 
يقولوا بقدرتهم على أدائها. 


۲- ومتی ما أدى تلميذ مهمة با يرضى «الصياد» أو «اإطارد» ينبغى أن يكتب 
الحروف الأولى من اسمه فى الخانة المجاورة للمهمة المناسبة فى ورقة مهام 
الصياد. 

۳- يستطيع الصيادون أن يسألوا أو يطلبوا من شخص أن يؤدى مهمة واحدة 

وتستطيع أن تعدل الأنشطة الواردة فى الشكل ۲-٤‏ لكى تضمنها مهام تناسب 
فدرات تلاميذك. ومثال ذلك إذا كنت تعمل مع تلاميذ صغار فى السن جدا فقد تستبدل 
القطعة الموسيقية با يناسب التلاميذ وتستطيع أن تقيم الصيد كله معتمدا على الصور 
كلية > والذى قد يتطلب تلاميذ يعثرون على أناس فى الصف يستمتعون على وجه 
ا لخصوص بالقيام بآنواع من الأنشطة تصورها كل صورة وبعد النشاط يذكر أن تربط كل 
مهمة بذكاء مختلف وأن تتحدث عما تعلمه التلاميذ عن مواهب الآخحر وذكاءاته . 

ألعاب اللوحة ١ع«‏ ل804۲ تستطيع أن تصنع لعبة لوحة تقوم على الذكاءات 
السبعة احصل على ملف من الورق المقوى وواسم سحری Magic Marker‏ وأعد صيغة 
اللعبة الشائعة» وقوامها طريق ملتو مقسم إلى مربعات صخيرة وحدد لكل ذكاء لونا 
وخحصص لکل ذکاء رمزا ملونا وضعه فى كل مربع على اللوحة» وتستطيع أن تستخدم 
الرموز الواردة فی الشکل ۱-٤‏ أو آن تضع رموزا حاصة بك ثم جهز سبع مجموعات 
من آوراق اللعب مقاس کل منها ۲ × ١‏ بوصة ذات ألوان سبعة تضاهى وتطابق ألوان 
الرموز الواردة فى لوحة اللعبة وعلى كل مجموعة من بطاقات اللعب اكتب المهام التى 
تتطلب وتتضمن استخدام ذکاء نوعی . وفيما یأٹی على سبيل المثال بعس المهام التى 
تلائم الذكاء مع الصور عند المستوى الابتدائى :. 

- يرسم صورة كلب فى أقل من ثلاثين ثانية. 

- يعثر على شىء على شكل دائرة فى حجرة الدراسة. 

- يخبرنا بلونه المفضل . 

- يصف أربعة أشياء زرقاء فى المحجرة. 


mse ل‎ | 


تأكد آن معظم المهام تلائم قدرات تلاميذك ثم وفر روجا من الثرد (زهر الطاولة) 
وبعض التماثيل البلاستيكية الصغيرة باعتبارها قطع اللعبة وابد اللعب . 

قصص وأغاتى مسرحيات اثذكاء المتعحدد jS MI Stories, Songs, or Plays‏ 
مبتکراء وضح أو آلف قصتك وأغنيتك ومسرحيتك لتدريس فكرة الذكاءات المتعددة 
(ويستطيع تلاميذك أن يساعدوك فى هذا) وتستطيع على سبيل المشال آن تضع قصة عن 
سبعة أطفال كل واحد خبير فى ذكاء معين لا يتكيف مع الآخرين تكيفا حسنا ومضطر 
للاشتراك فى مغامرة تتطلب السفر إلى بلاد بعيدة ساحرة وفى كل بلد يواجهون تحديات 
تتطلب ذكاء فريدا من طفل معين» وعلى سبيل امال يصل الأطفال إلى بلد حيث 
يتطلب الأمر لكى تفهم من شعبها آن تتواصل عن طريق الخناء» وهكذا يوجهم الطفل 
الموسيقى خلال هذه المنطقة» وفى بلد آخر يسقطون فى حفرة ويخرجون منها عن طريق 
براعة الطفل الذكى فى النواحى الجسمية والحركية» وفى نهاية القصة يستطيعون أن 
ينجزوا مهمتهم (يحتمل لكى يسترجعوا الحوهرة الذهبية) لأنهم قد أفادوا من ذكاءات 
جميع الأطفال السبعة. 

ويمکن ان تستخدم هذه القصة كتشبيه لسلوك حجرة الدراسة: نحتاج أن نحترم 
المواهب الفريدة لكل تلميذ وأن نجد طرقا لتنميتها وعجيدهاء وقصة مثل هذه يمكن 
آداؤها فى مسرحية وفى عرض الدمى المتحركة أو عرض موسيقى يؤدى للتلاميذ 
الآخحرين بالمدرسة. 

وهناك بغير شك كثير من الأنشطة الأخرى التى تساعد على تدريس التلاميذ 
نظرية الذكاء اعدد وتنمية هذه الخبرات ينبغى أن تكون عملية متصلة خلال السنةء 
وبعد آن تكون قد قدمت عددا قليلا من الأنشطة» قد يكون من المعين أن تعرض ملصقا 
على نحو مستمر به توضيح للذكاءات السبعة يحتمل أن يكون على شكل فطيرة الشكل 
۱-٤‏ وحين يحدث شىء يبدو آنه يتصل بذكاء أو أكثر من الذكاءات السبعة تستطيع أن 
تستخدم الملصق ليساعد على تأكيد العلاقةء وعلى سبيل المثال إذا عبر عدة تلاميذ عن 
رغبة قوية للعمل معا فى مشروع تستطيع أن تبرز أنهم يريدون أن يستخدموا ذكاءهم 
الاجتماعى» وبالنسبة لتلميذ أنتج وسيلة إيضاح بصرية جيدة لدرس قد تقترح أنه 
استخدم ذكاءه المكانى فى عمله. وبنمذجة الاستخدام العملى لنظرية الذكاء المتعدد 
بتكرار كبير فى الاأنشطة اليومية فى حجرة الدراسة سوف تساعد التلاميذ على استيعاب 


النظريةء وينبغى أن نبد فى رؤيتهم وهم يستخدمون مفردات النظرية لإضفاء معنى على 


لمزيد من‌الدراسة 

-١‏ بالاعتماد على مادة هذا الفصل أو أنشطة من اخحتيارك ضع طريقة لتقديم 
نظرية الذكاءات المتعددة لتلاميذك ولاحظ ردود أفعالهم الممدئية وتاب هذا 
بأنشطة مكملة؛ ما المدة التى استغرقت قبل أن يبدأ التلاميذ فى استخدام 
الصطلحات هم أنفسهم ؟ لاحظ مثالين أو ثلاث لكيفية استخدام التلاميذ 
للنموذج لشرح عملياتهم التعليمية . 

۲- ضع وحدة أو مقررا دراسيا خاصا للتلاميذ عن «التعلم عن التعلم؟ تتضمن 
تعلي ما فى نظرية الذكاءات المتعددة تضم قراءات» وتمارين وأنشطة 
وإستراتيجيات صممت لساعدة التلاميذ على فهم أساليبهم فى التفكير بحيث 
يستطيعون أن يتعلموا تعلما أكثر فاعلية. 

۳- صمم عرضا خاصا يلصق بالحائط» أو بسبورة إعلانات أو بمنطقة عرض 
حيث يتم توضيح الذكاءات السبعة وإبرازها وتقديرها وضع فى هذا العرض 
ملصقات لشاهير وصورا لتلاميذ مندمجين فى أنشطة ذكاءات متعددة» وأمثلة 
لنواتج من صنع التلاميذ فى كل ذكاء من الذكاءات السبعةء أو كل هذه 
الأشياء. 


ا ا 


الذكاءات المتعددةوتطوبرا منهج التعليمى 


١‏ إننا لا نرى فى وصفنا (للنشاط فى حجرة الدراسة) . . فرصة كبيرة للتلاميذ 
ليندمجوا فى العمل المدرسى بحيث يستخدمون المدى الكامل من قدراتهم العقلية ويتساءل 
المرء عن المعنى الكامل والهدف نما يكتسبه التلاميذ الذين يجلسون يستمعون أو يؤدون 
تمريلات متكررة نسبيا ورتيبة سنة بعد سنةء وجزء من المخ يعرف سم Magoun’s Drain‏ 
يستثار با لحدة ويبدو لى أن التلاميذ ينفقون اثتتى عشرة سنة فى المدارس التى درسناها دون 
أن يخبروا الجحدةء أى أن جزء! من مخهم یبقی فی سبات ونوم عمق 4ةال0ە6 .1 «طه[ 
p 231(‏ ,1984( . 

إن نظرية الذكاء المتعدد تقدم أعظم إسهاماتها للتربية باقتراحها أن المدرسين فى 
حاجة إلى توسيع حصيلتهم من الأساليب والأدوات والإستراتيجيات بحيث تتعدى 
النواحى اللغوية والمنطقية العادية منها والتي يشيع استخدامها فى حجرات الدراسةء 
ووفقا لمشروع جودلاد الرائد ‏ دراسة للتمدرس» والذى اقتضى أن يلاحظ الباحثون أكثر 
من ألف حجرة دراسية على طول البلاد وعرضها ووجدوا أن /۷٠0‏ من وقت حجرة 
الدراسة مستغرق فى حديث المدرس وشرحه - فى الأساس يتحدث المدرسون للتلاميذ 
(يقدمون التعليمات ويحاضرون) والنشاط الذى يلى ذلك من حيث الانتشار» والذى 
لوحظ قيام التلاميذ بتعيينات تحريرية أو كتابية» ووفقا لما ذهب إليه جودلاد. . كان قدر 
كبير من هذا العمل فى صيغة الاستجابة لتعليمات فى كراسات العملى ء0kمطا)إهW‏ أو 
على أوراق عمل sاععطء)اه۷‏ وفى هذا السياق فإن نظرية الذكاءات المتعددة تؤدى 
عملها لا كعلاج نوعى لاأحادية الجانب فى التدريس» بل وكذلك كنموذج أسمى -ا۷e‏ 
اله للتنظيم والتاليف بين جميع التجديدات التربوية والتى سعينا إليها لكسر هذا 
المدخحل المحدود الضيق للتعلم» وحين نعمل هذاء فإن النظرية توفر مدى عريضا من 
المناهج التعليمية المثيرة التى توقظ الأمخاخ النائمة التى يشيع انتشارها فى المدارس . 


الخلفية التاريخية للندريس المتحدد الأشكال 

إن الذكاءات المتعددة كفلسفة توجه التعليم ليست مفهوما جديدا. إن أفلاطون 
نفسه على نحو ما بدا واعيا باهمية التدريس المتعدد الأشكال حين كتب قائلا: «لا 
تستخدم الإجبار » بل اجعل التربية المبكرة نوعا من الإمتاع والمؤانسة وسوف تكون 
عندئذ أقدر على العثور على النزعة الطبيعية» (39 .ص ,1952 ١ا۴)‏ وفى وقت أكثر 
حداثة طور جميع رواد التربية الحديثة من أنظمة للتدريس تعتمد على ما هو أكثر من 
البيداجوجيا اللفظية - ولقد أعلن «جان جاك روسو فيلسوف فى القرن الثامن عشر فى 
كتابه الكلاسيكى عن التعليم «إميل» ءانص8. أن الطفل ينبغی أن يتعلم لا عن طريق 
الكلمات بى عن طريتق الئبرة؛ وليس عن طريق الكتب بل عن طريق كتاب الحياة» وقد 
أكد المصلح السویسری بستالوتزی Johann Heinrich Pesta!) zi‏ على المنھج التعلیمی 
المتكامل حيث يقوم التدريب الجسمى والخلقى والعقلى فى الأساس» وعلى نحو راسخ 
على الخبرات العيانية والمحسوسة. وقد وضع فروبل [٤اع٤٥إ۴‏ ٣٤ا٣۴‏ مؤسس ریاض 
الأطفال الحديثفة منهجا تعليميا يتأالف من حخبرات يدوية محسوة Hands - on- EX-‏ 
ga periences‏ تلاول «الهدايا» ولعب الألعاب» وإنشاد الأغانىء ورعاية الحدائق › 
والحیوانات وفی القرن العشرين» طور المجددون من أمثال مونتسورى Maria Mon-‏ 
7 وجون ديوى أنظمة للتعليم تقوم على أساليب تشبه الذكاء المتعددء با فى ذلك 
الحروف التى تلمس عند منتسورى ۲8اه ٣301١‏ والمواد الأخرى التى يتعلمها الأطفال 
وفق خحطوهم الذاتى» ورؤية ديوى لحجرة الدراسة كصورة مصغرة "1٥۲0٥08۲۲‏ ۸ من 

وبنفس المعنى نجد أن كثيرا من النماذج التربوية البديلة الحالية فى أساسها أنظمة 
ذكاء متعدد تستخدم تكنولوجيات مختلفة (مع مستويات متبايلة من التأكيد على 
الذكاءات امختلفة) فالتعلم التعاونى على سييل المثال» يبدو أنه يضع أعظم تأكيد له على 
الذكاء الاجتماعى» ومع ذلك فإن أنشطة نوعية محدودة يمكن آن تدمج التلاميذ فى كل 
من الذكاءات الأخحرى أيضاء وبالمل فإن تعليم لغ Whole Language JS‏ 
nإinstruetoi‏ يتميحور حول تنمية الذكاء اللغوى» ومع ذلك يستشخدم الموسيقى وأنشطة 
محسوسة e8‏ ناز۷اعa‏ - ص0 - ands‏ والاستبطان ( عن طريق كتابة يوميات ) والعمل 
الجماعى لكى يحقق أهدافه الأساسية والعلاج التعليمى بالإيحاء Suggestopedia‏ 
مدخل بيداجوجى طوره الطبيب النفسى البلغارى لورانوف 102410۷ ع080۲ ويستخدم 
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الدراما والمعينات البصرية كمفتاح لتحرير إمكانيات التلميذ التعليمية» ومع ذلك يبدو أنه 
فى هذا المدخل تلعب الموسيقى أعظم دور فى تيسير التعلم» وأن استماع التلاميذ 
للموسیقی جزء لا يتجزأ من تعليمهم. 

ونظرية الذكاءات المتعددة تضم ما قام بعمله المدرسون الجيدون دوما فى 
تدريسهم : آن يتعدوا النص والسبورة إلى إيقاظ عقول التلاميذ. 

وئمة فيلمان سينمائيان حديثان عن المدر سين العظام Stand and Deliver lay‏ 
and Dead Poets Society (1989)‏ (1987) یہرزان هذه الفکرۃ فی الففيلم الأول 
مدرس رياضيات بالمرحلة الثانوية من أمريكا اللاتينية فى الأصل يستخدم التفاح لتدريس 
الكسور والأصابع لتدريس الضرب والتشبيهات لتوضيح الأعداد السالبة (إذا حفر الفرد 
حفرة فى الأرض فالحفرة تمثل الأعداد السالبة وكوم التراب المجاور لها يمشل الأعداد 
الموجبة) وفى الفيلم الثانى يشجع المدرس التلاميذ على قراءة القطع الأدبية وهم يركلون 
الكرة فى لعب كرة القدم» وهم يستمعون للموسيقى الكلاسيكية»ء ونظرية الذكاءات 
المتعددة تزود جميع المدرسين بطريقة يتأملون فيها أفضل طرق تدريسهم ولكى يفهموا 
لاذا تعمل هذه الطرق عملها (أو لاذا تؤدى عملها على نحو جيد بالسبة لبعض التلاميذ 
ولا تعمل هذه لتلاميذ آخرين)» إنها تساعد أيضا المدرسين على أن يوسعوا حصيلتهم 
التدريسية الحالية بحيث تضم مدى أعرض من الطرق والمواد والأساليب لتبلغ مدی أوسع 
وأكثر تنوعا من المتعلمين . 

المدرس فى حجرةدراسية متحددة الدكاء 

يمكن المقارنة بين المدرس فى حجرة متعددة الذكاءات مع المدرس فى حجرة 
الدراسة التقليدية؛ فى حجرة الدراسة التقليدية المدرس يحاضر وهو يقف فى مقدمة 
حجرة الدراسة» ويكتب على السبورة ويطرح أسئلة على التلاميذ عن ما كلفهم بقراءته 
أو ما وزعه عليهم من أوراق ثم ينتظر حتى ينهى التلاميذ عملهم التحريرى»ء وفى حجرة 
الدراسة المحعددة الذكاء يغير المدرس على نحو مستمر طريقته فى العرض من العرض 
اللغوى إلى امستخدام الأشكال والصور إلى استخدام الموسيقى وهلم جراء وكشيرا ما 
يؤلف بين الذكاءات بطرق مبتكرة. 

وقد يقضى المدرس الذى يتبنى هذه النظرية جزءا من الوقت يحاضر ويكتب على 
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السبورة أمام العلاميذ - فهذا على آية حال - أسلوب تدريس مشروع» لكن المدرسين 
يبساطة يكشرون من عمل هذاء والمدرس صاحب هذا التوجه - على أية حال - يرسم 
صورا على السبورة ويعرض شريط فيديو ليوضح فكرة وكثيرا ما يسمعهم موسيقى فى 
بعض الأحيان أثناء اليوم إما لتهيئة المسرح لهدف أو لإبرار نقطة أو لتوفير بيئة للدرس 
والمذاكرة. ومدرس الذكاءات يوفر خبرات يضح التلاميذ يدهم Hands - on Ex- lqıle‏ 
»periences‏ سواء تطلب هذا قیام التلاميذ وحركتهم أو تمرير مادة أعدها لتحيى ما 
یعرضه من محتوی› أو يجعل التلاميذ يبنون شيئا محسوسا ليدل على فهمهم؛ إنه 
يجعل التلاميذ يتفاعلون الواحد مع الآخر بطرق مختلفة (أزواجا وفى جماعات صغيرة 
أو فى جماعات كبيرة) وهو يخطط الوقت للتلاميل ليندمجوا فى تأمل ذاتى» وليقوموا 
بعمل ذى خحطو ذاتى أو بربط خبراتهم الشخصية ومشاعرهم بالمادة التى تدرس . 

إن هذا التوصيف لا يعمله مدرس الذكاءات المتعددة وما لا يعمله لا ينبغى أن 
يؤدى إلى تجميد الأبعاد التعليمية لنظرية الذكاء المتعدد» ويمكن تنفيذ النظرية وتطبيقها 
فى مدى عريض من السياقات التعليمية»ء من المواقف التقليدية جدا» حيث ينفق 
الدرسون قدرا كبيرا من وقتهم يدرسون التلاميذ على نحو مباشر إلى البيئات المفتوحة 
حيث ينظم التلاميذ معظم تعلمهم. وحتى التدريس التقلیدى يمكن آن يحدث بطرق 
منوعة صممت لإثارة الذكاءات السبعة» فالمدرس الذى يحاضر مع تأكيد الإيقاع 
(موسيقى) ويرسم صورا على السبورة ليوضح نقاطا (مکانی) والذى يقوم بإيماءات 
درامية وحركات وهو يتحدث (جسمى حركى) والذى يتوقف ليتيح للتلاميذ الوقت 
ليتاملوا (شخصى) ويطرح أسئلة تدعو إلى التفاعل الإيجابى (اجتماعى) هذا المدرس 
يستبخدم مبادئ نظرية الذكاءات المتعددة من منظور متمركز حول المدرس . 

مواد أساسية أو ممتاحية وطرن للندريس المنعدد الذكاءات . 

هناك عدد من أدوات التدريس فى نظرية الذكاء المتعدد التى تتعدى المدرس 
التقليدى الذى يتبع طريقة المحاضرة أو الشرح كصيغة للتعلم. والشكل )١-١(‏ يوفر 
ملخصا سريعا لطرق التدريس المتعددة الذكاء» والقائمة الآتية توفر مسحا عريضا وإن 
کان ما یزال ناقصا للأسالیب والمواد التی يمكن استخدامها فى التدريس عن طريق 
الذكاء المتعدد. والعناصر التى كتبت بہئط أسود فى القائمة سوف تناقش على نحو أكمل 
فى الفصل السادس . 
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الذكاءاللغوى 
- محاضرات . 
- مناقشات فى مجموعة كبيرة وفى مجموعة صغيرة. 
- کتب. 
- أوراق عمل . 
- أدلة. 
- عصف ذهنی 
- أنشطة تحريرية (كتابية) . 
- ألعاب كلمات . 
- وقت للمشاركة. 
- كلمات أو خحطب التلميذ. 
- حكاية القصص 
- الكتب الناطقة وشرائط التسجيل . 
- الحديث المرقجل . 
- المناظرات . 
- كتابة اليوميات فى دفتر 
- قراءة جماعية (كورالية) . 
- قراءة إفرادية . 
- القراءة للصف. 
- استرجاع وحفظ الحقائق اللغوية. 
- تسجيل صوتى لكلمات الفرد 
- استخدام تنسيق الكلمات . 


چ النشر (آی إعداد صحيفة الصف) 
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١-۵ الشكل‎ 


ملخص سبع طرف للتدريس 


أنشطة تدريس (أمثلة) 


محاضرات مناقسشات ألعاب كلمات» حكاية 


القصص» قراءة كورالية » كتابة يوميإات . .إل 
متحديات الخ كإمكهعا نهآ[ حل مشكلات» 
تجارب علميةء حساب عقلىء ألعاب آعداد» تفكير 


التمثيل أو التصوير البصرىء أنشطة القن ألعاب 
الالء رسم خحريطة عaلıة «mind-mapping‏ 
التشبيه والاستعارةء التصور البصرى . . إلخ 

اليدان على التعلم hands on learning‏ lJıدرclal‏ 
الرقص» الألعاب الرياضية التى تدرس» أنشطة لمسية»› 
عرینات استرخاء . إلخ 

الدق والطرق والنقر الأغانی التى تدرس 


تعلم تعاونی» تدریس آتراب» انغخماس فى المجتمع 
الحلىء حفلات اجتماعيةء محاكاة. . إلخ 

التعليم الإفرادى»ء المذاكرة المستقلة البدائل فى مساق 
الدرس» بناء تقدير الذات 


مواد تدریس (أمثلة) 


کتب 0 مسجلات شرائط» آلات طابعة» 


حاسبات» معدادات » أجهزة علمية ألعاب 
قاشات ات 


رسوم بيانية وتوضيحية» خحرائط» فيديوء 
مجموعات 860[ مواد فن» توهمات 
بصرية» كاميرات» مكتبة فيلمية . . إلخح 

أدوات بناء» طين صلصال» آجهزة وأدوات 
رياضية« ıدوlıت manipulatives‏ 


مصادر تعلم لمسية . . إلخ 


ألعاب:رقع ولوحات أو رقع مثل الشطرنتج» 
مغدات حفلات» معينات لعب الدور. . إلخ 
مواد لمراجعة الذات» يومیات مواد 


للمشروعات . . إلخ 


إسنراتيجيات تعليمية 


اقرآهاء» اكتب عنهاء تحدث عتهاء استمع 
لھا 

كممها (من الكل)ء فكر نقديا عنهن 
تصgرla conceptualize i)‏ 


اتظر إليهاء ارسمهاء تصورها بصرياء 


map it 


اربطه بحياتك الشخصية قم باختيارات 


تابج الشکل ٠-۵‏ 
ملخص سبع طرق للتدريس 
عينة من مهارة المدرس فى العرض عينة من نشاط للبدء فى الدرس 
التدريس عن طريتق القص (الىكى) 
الأسئلة السقراطية 


تعليم الآداب والقتون الحكاملة رسم خرائط للمفاهيم » ورسم حرائط عقلية رة غير عادية على جهاز العارض فوق 
Integrated Arts Instruction‏ للمقاهيم الرأسى 


استخدام الإيماءات والتعبيرات الدرامية مواد معحدة غريبة تمرر على التلاميذ فی 
الصف 


استخدام الصوت إيقاعيا قطعة موسيقية تعزف أثتاء دخحول التلاميذ فى 
الصف 


التقاعل الدينامى ى التلاميذ وشارکه 


اغمض عينيك وفكر فى وقت من حياتك 
حین. .. 


الذكاء المنطقى الرياضياتى 
- مسائل رياضيات على السبورة. 
- طرح الأسئلة السقراطية 
- البراهين العلمية . 
- تمارين حل المشكلات منطقيا . 
- التصنيف والوضع فى فئات 
- وضع مجموعة قواعد آو نظام شفرى Creating Code‏ 
- ألغاز منطقية وألعاب. 
- تکمیم وحسابات 
- لخات برمجة الكمبيوتر . 
- التفكير العلمى 
- عرض منطقى- تتابعى للمادة الدراسية. 
- تمارین مدید معرفی . بپیاجیه Piagetian cognitive Stretching E‏ 
- موجهات ومعينات الكش Heuristics‏ 
الذكاء المكائى 
- لوحات ورسوم توضيحية ورسوم بيانية وخرائط . 
- تصور وتخیل بصری 100 41123ء۷ . 
- تصویر فوتوغرافی . 
- فيديو» شرائح» أفلام سينمائية . 
- متاهات مرئية والغاز (بزلس) . 
- ررم تشييد ثلارة 3-D Construction Kits saî‏ 
- تذوق الفن. 
- رواية القصة التخيلى . 
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- استعارات ومجازات مصورة Picture MelaphOr8‏ . 

- أحلام يقظة إبداعية . 

- رسم وفنون بصرية أخرى. 

- رسم کاریکاتوری تخطیطی للفکرة 

- تمارین تفکیر بصری 

- رموز توضيحية 

استخدام خرائط عقلية 2388 - M14‏ ومنظمات بصرية أخرى. 

Computer Graphics Sofware برامج رسوم بیانیة على الکمېیوتر‎ - 
Visual Pattern Seeking JÎ ja طê الببحث عن‎ - 


Optical illusi0n8 توهمات بصرية‎ - 


- إلماعات لونية 
- تلسکوبات» میکرسکوبات» ٹنائی العینین ٤112۲۶‏ 10ط . 
- أنشطة وعی بصری . 


- ارسم ولون بالزيت/ برامج تصميم بمساعدة الكمبيوتر . 

- حبرات قراءة الصورة Picture Literacy erp€ri€1°€8‏ 
الذكاءالجسمى الحركى 

- حركة إبداعية . 

Hands On Thinking ريكفغتلl اليدان على‎ - 

- زيارات ميدانية . 

- المقلد المهرج . 

The Classroom Theature ةصlردل| مسر ح حجر‎ 

- ألعاب تنافسية وتعاونية . 


تمارين الوعى الجسمى. ٠‏ 
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- اليدان على الأنشطة من كل الأنواع. 
- حرف Crafts‏ . 
- خرائط الجسم. 
- استخدام الصور الح ر كي اة Use Kinesthetic imaegery‏ 
- الطهى» والبستنة» وأنشطة آخرى تتسم بالخاط رعssءM‏ 
- یدویات . 
يرامج الواقع التقدیرى الکمبیوثرıة Virtual Reality Sofware‏ 
. مفاهيم حسية حر Kinesthetic ConcepS aS‏ 
- آنشطة تربية رياضية . 
- استخدام لغة الجسم وإشارات اليد للتواصل . 
- مواد لمسية وخبرات . 
- تمرینات استرخاء جسمی . 
- إجابات الجسم Body Answers‏ 
الذكاءالموسيقى 
- مفاهيم موسيقية 
- یغنی » یدندن» يصفر. 
- يشغل أو يدير موسيقى مسجلة. 
- يلعب أو يعزف موسيقى حية على البيانو أو الجيتار أو أدوات أخرى. 
- غثاء جماعی . 
- موسيقى المناخ الانفعالى Mood Music‏ 
- تذوق الموسيقى . 
- لعب أدوات النقر والطبل . 
- إيقاعات» آغانى» نقر» الدق والطرق» تراتيل. 
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- استخدام الموسيقى كخلفية. 

- ربط الأنغام القديمة بالمفغاهيم . 

- جمع الأسطوانات وتصlqi Discographies‏ . 

- خحلق ألحان جديدة لمفاهيم . 

- الاستماع لصور موسيقية داخلية. 

. Music Sofware برامج وة‎ - 

.Supper memory Music ةقأlkلا موسيقى الذاكرة‎ - 
الدكاءالاجتماعى‎ 

- جماعات تعاونية. 

- تفاعل ہین شخصی آو اجتماعی . 

- توسط فى الصراع. 

- تدريس الأتراب. 

- ألعاب الرفع واللوحات 6265 |02 .B‏ 

Across age tori g (ةilتخم‎ Jلایجأ( تدریس خحصوصی عبر الأجیال‎ - 

- جلسات عصف ذهنی جماعی . 

Peer Sharing بارتÎl مشار كة‎ - 

- اندماج فى المجتمع المحلى والصبينة (التلمذة الصناعية). 

- المحاكاة. 

- الأندية الأكاديمية. 

. Interactive Software Jelفتll برج‎ - 

- حفلات أو تجمعات اجتماعية فى سياق التعليم . 

- نحت قاثیل البشر .People Supt:‏ 
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الذكاءالشخصى 

- المذاكرة المستقلة . 

Feeling Toned Moments Jail aeشم لحظات‎ - 

- تعليم بالخطو الذاتى. 

- مشروعات إفرادية وألعاب. 

- مساحات وأماكن خاصة للمذاكرة والدرس. 

One Minute Reflection Periods Jail فترات الدقيقة الواحدة‎ - 

- مراكز الميول والاهتمامات. 

. Personal Connections ةصaخش‎ طبlyر‎ - 

- بدائل للواجب المنزلى. 

.Choice Tine راıتخالا وقٿ‎ - 

- تعليم مبرمج لتعليم الذات. 

- تعرض لتاهج تعليمية ملهمة ومثيرة للدافعية. 

- أنشطة تقدير الذات . 

- كتابة يوميات والحفاظ عليها. 

.Goal - Setting Sessions فiدaألا جلسات ديد‎ - 

كيف تضع خطط درس الذكاءالتعدد ٩‏ 

عند أحد المستويات» عند تطبيق نظرية الذكاءات المتعددة على النهج التعليمى فإن 
أفضل تثيل لها قد يكون باستخدام مجموعة منوعة مرنة من إستراتيجيات التدريس 
كتلك التى اثبستناها فيما سبقء وبهذا المعنى فإن النظرية تمشل نموذجا للتسعليم ليس له 
قواعد مميزة محددة عن المطالب التى تقسضيها المكونات المعرفية للذكاءات نفسهاء 
ويستطيع المدرسون أن يختاروا من الأنشطة السابقة وأن ينفذوا النظرية بطريقة تناسب 
أسلوبهم التدريسى الفريد ويتفق مع فلسفتهم التربوية (ما دامت تلك الفلسفة لا تعلن أن 
جميع الأطفال يتعلمون بنفس الطريقة). 


4 


وتقترح النظرية عند مستوى أعمق على أية حال» مجموعة من التمتلمات 
يستطيع المربون أن يخلقوا فى إطارها مناهج تعليمية جديدة» وفى الحقيقة فإن النظرية 
توفر سياقا يستطيع المربون على أساسه معالحة أى مهارة» ومحتوى» وجانبا أو مجالا 
وموضوعاء وأن ينموا على الأقل سبع طرق لتدريسه» وتقدم هذه النظرية فى الأساس 
وسيلة لوضع خطط دروس يومية ووحدات أسبوعية أو شهرية وتيمات أو برامج سنوية 
على نحو يمكن جميع التلاميذ من تنمية أقوى ذكاءاتهم على الأقل بعض الوقت. 

وأفضل مدخحل لتطوير المنهج التعليمى الذى يستخدم نظرية الذكاءات المتعددة هو 
من خلال التفكير فى كيفية ترجمة المادة التى تدرس من ذكاء إلى آخرء بعبارة أخرى 
كيف تترجم نظاما رمزيا لغويا كاللغة العربية لا إلى لخات أخرى كالإنجليزية وإنما إلى 
لغات ذكاءات أخرى أعلى الصور والتعبير الفيزيقى والموسيقى» والرموز المنطقية أو 
المفاهيم والتفاعلات الاجتماعية أو الروابط الشخصة. 

والخطوات السبع التالية تقترح طريقة للق خحطط دروس أو وحدات منهج 
باستخدام نظرية الذكاءات التعددة كإطار عمل تنظيمى . 

-١‏ رکز على هدف محدد أو موضوع : قد ترغب فى وضع مناهج تعليمية على 
نطاق واسع (مشلا موضوعا لماة سنة) أو برنامجا لتحقيق أهداف تعليمية 
محددة (-طة تعليم إفرادية لتلميذ) وسواء انتقيت «التبيؤ آى الإيكولوجيا» 
رعهآهء8 أو حرف علة معين كمحور تأكد أنك قد صخت الهدف بوضوح 
ودقة. ضع الهدف أو الموضوع فى مركز أو وسط صفحة من الورق كما تظهر 
فیما ياتى الشكل ۲-١‏ . 

۲- اطرح أسئلة مفتاحية نخاصة بالذكاء المتعدد : الشكل ۲-١‏ يوضح أنواع 
الأستلة التى تطرحها حين تضع منهجا لهدف معين أو موضوع. والأسثلة 
يمکن آن تساعد فى تحديد الخطوات التالية على نحو إبداعى . 

۳- التفت إلى الممكنات : اقرا الأسئلة الواردة فى الشكل ۲-١‏ وقائمة الأساليب 
والمواد فى الشكل ٠-١‏ والأوصاف والإستراتيجيات امحددة فى الفصل 
السادس أى هذه الطرق والمواد يبدو الأكثر ملاءمة ؟ فكر فى كنات أخحرى 
ليست فى القائمة قد تكون ملائمة. 


BISE YY 


الشكل ۲-۵٠‏ 
أسالة التخطيط للدكاءات المتحددة 


امنطقى -الرياضى 
كيف أجلب الأعداد 
والممسابابات والنطقى 
والتصنيفات أو التفكير 
الناقد ؟ 


اللغفوى 
كيف أستخدم الكلمة 
المنطوقة أو المكتوبة؟ 


واللون والفن أو التشبيه؟ 


الموسيقى 
كيف أجلب الموسيقى أو 
الأصوات البيثية أو أحدد 
نقاطا مفتاحية فى إطار 
عمل إیقاعی آو لحنی؟ ن 

EASE 


الشخصى 
كيف أثير المشاعسر 
الشخصية أو الذكريات أو 
آتيح للتلامیذ اختيارات؟ 


مشاركة مع الأتراب» 
وتعلم تعاونی أو م حاکاة ! 


-٤‏ العصف الذهنى : باستخدام ورقة تخطيط الذكاء الخعدد مثل تلك المعروضة 
فیما یلی فی شکل ۳-٣١‏ ابد بإعداد ثہت أو قائمة بأكبر عدد من مداخل 
الشكل ٤-١‏ فى الصفحة الآتية وحين تضع قائمة بالمداحل كن محددا بالنسبة 
للموضوع الذى تريد معالحته (مثال شريط فيديو عن سقوط المطر بدلا من 
مجرد ذکر اشريط فیدیو؟) وقاعدة العصف الذهنى ھی صتحع قائمة بکل ما 
يخطر على عقلك» استهدف على الأقل ۲١‏ إلى ٠١‏ فكرة بالئسبة لكل ذكاء 
والحعصف الذهنى مع الزملاء قد يساعد فى استثارة تفكيرك . 

-٥‏ تخير أنشطة ملائمة : من الأفكار التى وردت فى ورقة تخطيطك الى 
أتقممتهاء ضع دائرة حول المداخل التى تبدو مناسبة وعاملة فى موقفك 
التعليمى . 

الشكل ۲-۵ 
ورقة تخطيط للذكاء التعدد 


المنطقى -الرياضیاتى 


٤-0 الشكل‎ 
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1- ضع خطة متسلسلة : باستخدام المداخحل التى اخترتها صمم خحطة درس أو 
وحدة عن موضوع محدد أو هدف اخترته. والشكل ٥-۵‏ يبین کیف تېدو 
خحطة درس يستغرق سبعة آيام» وطول الحصة ما ہین ٤٠ - ۳١‏ دقيقة » 
وحصة واحدة كل يوم مخصصة للهدف. 

۷- نفذ الخطة : اجمع البيانات القطلبةء تخير إطارا زمنيا مناسباء ثم نفذ خحطة 
التنفيذ. 


الشكل 0-۵ 

المستوى : الصف الرابع 

الوضوع : فنون لغوية 

الهدف : أن تفهم وظيفة ربع علامات ترقیم وأن تيز بينها: علامة الاستفهام» علامة 
الوقف» الفاصلة» وعلامة التعجب. 

السبت : (الذكاء اللغوى) يستمع التلاميذ لشرح لفظى لوظيفة علامات الترقيم ويقرأون 

الأحد : (الذكاء المكانى) يرسم المدرس على السبورة صورا بيانية تنطابق فى المعنى 
والشكل م كل علامة (علامة الاستفهام = نحطاف مما أن الأسئلة تشدك لأنها تتطلب إجابة 
وعلامة تحعجب = عكار تدقه على الأرض حين تريد أن تتعجب لشىء وعلامة الوقف = النقطة 
لانك وضحت النقطة أى وجهة نظرك بہساطة» والقأاصلة = دواسة الكابح لأنها تتطلب منك 
أن تتوقف مؤقتا فى وسط الجحملة). ويستطيع التلاميذ أن يصنعوا صورهم للعلامات ثم تضعها 
كصور فى الحمل (بالوان مختلفة - لكل علامة لون محدد). 

الإثنين : (الذكاء الحسمى الحركى) يطلب المدرس من التلاميذ أن يستخدموا اجسامهم 
لیکونوا آشکالا لعلامات الترقيم المختلفة وهو يقرأ الحمل التى تتطلب العلامات (مثال الجسم 
فی وضع الانحناء يمثل علامة الاستفهام). 


الثلاثاء : (الذكاء الموسيقى) يحدث التلاميذ أصواتا مختلفة لعلامات الترقيم ثم يحدثون 
انسجاما بين هذه الأصوات مع قراءة التلاميذ المختلفين لعينة من الجمل التى تتطلب أربع 
علامات . 

الأربعاء : (الذكاء المنطقى الرياضياتى) يكون التلاميذ جماعات تتألف من أربعة إلى 
ستة ويكون لدى كل مجموعة صندوق مقسم إلى أربعة أجزاء كل جزء مخصص لعلامة ترقيم 
وتصنف المجموعات جملا تنقصها علامات الترقيم (علامة فى كل جملة) فى الأجزاء أو 
الخانات الأربع وفقا لعلامة الترقيم التى تتطلبها. 

الخميس: (الذكاء الاجتماعى) يكون التلاميذ مجموعات من أربعة إلى ستة تلاميذ لكل 
جماعة ولدى كل تلميذ أربع بطاقات» وبكل بطاقة علامة ترقيم مختلفة مكتوبة عليها. ويضع 
الدرس جملة تنطلب علامة ترقيم معينة على جهار العرض فوق الرأس وجرد رؤية التلاميذ 
للجملة يرمون بالبطاقة المناسبة فى مركز الدائرة الخاصة بجماعتهم» وأول تلميذ يرمى ببطاقة 
سليمة يحصل على حمس نقاط والثانى على آربع وهلم جرا. 

السبت : (الذكاء الشخصى) يطلب من التلاميذ أن يؤلضوا جملهم باستخدام كل علامة 
ترقيم : وينبغى أن ترتبط الجمل بحياتهم الشخصية (مثلا سؤال يودون أن يجيب عنه شخص» 
عبارة أو تعبير يشعرون شعورا قويا إراءه» حقيقة يودون أن يعرفها الآخرون). 


الذكاءالتعدد وتعليم التيمة 

تزاي اعتراف الربين وإدراكهم لاهمية تدريس التلاميد من وجهة فظر التخصصات 
المتعددة yإجامزعsالاnte‏ وعلى الرغم من أن تدريس المهارة الأكاديمية أو تدريس 
الجزل المنفصلة من المعحرفة قد يزود التلاميذ بكفاءات أو بخلفية من المعلومات يمكن أن 
تبرهن على فائدتها لهم فى تعليمهم اللاحق» فإن مثل هذا التعليم كثيرا ما يخفق فى 
ربط التلاميذ بالعالم الحقيقى عالم سوف يكون عليهم أن يؤدوا وظيفتهم فيه كمواطنين 
بعد سنوات قليلة وترتيبا على ذلك» فإن المربين يتحولون نحو افج للتعليم تقلد على 
نحو أوثق أو تعكس الحياة بطريقة لها مغزى ومعنى» وهذا التعليم كثيرا ما يكون ذا 
طبيعة تيمية ٥ا3”ع١1‏ (أى مرتبطا بفكرة رئيسية) والأفكار الرئيسية أو التقيمات بغير 
الحدود المنهجية التقليدية تسج معا الموضوعات والمواد والمهارات التى توجد على نحو 


AY 


طبيعى فى الحياة» وتزود التلاميذ بفرص ليستخدموا ذكاءاتهم المتعددة بطرق معينةء وكما 
تعبر عن ذلك سوزان کكوفاليك )نا۷۵٥‏ ہھیں؟ 5.م ,1993 وھی التی طورت غوذج 
تعليم lلتnıة [ntegrated Thematic Instruction Jalal‏ (1]) فتقول : 

«ملمح مفتاحى للمنهج التعليمى هنا والآن آنه يدرك ویقدر على نحو مباشر من 
قبل التلميذ باعتباره ملائما وله معنى .. وفضلا من ذلك فإنه يستهدف تدريس اللشء 
عن عالمهم والمهارات الضرورية للتصرف فيه - ومعه» وهكذا يعدون أنفسهم للعیش فی 
تغيرات سريعة الخطو فى التسعينيات من القرن العشرين وما بعدها». 

ويستند نموذج كوفاليك ۲ على تیمات تستغرق العام كله (مثل Wha Makes‏ 
"e7‏ 1 ويتألف من مكونات يستغرق كل منها شهرا (مثل الساعة )مها / الزمنء 
والقوة الكهربائية » والنقل) وموضوعات أسبوعية (مثل التغيرات الفعلية اة٣0كهعء‏ 
والزمن الجيولوجى). 

ومداخلنا المنهجية تركز على أطر زمنية بديلة مثل وحدات الفصل الدراسى أو 
تيمات الشهور الثلاثة » وبغض النظر عن عنصر الزمن المتضمن فإن نظرية الذكاء المتعدد 
توفر سياقا لبناء مناهج تعليمية تقوم على التيمةء وتوفر طريقة للتأكد من أن الأنشطة 
المعختارة لتيمة سوف تنشط جميع الذكاءات السبعة وبالتالى توظف وتنمى جميع المواهب 
لکل طفل. 

والشكل ٠-٠‏ يلخص أنواع الأنشطة التى قد تستخدم للتيمة «اخحتراع؟ ويظهر 
كيف يمكن تنظيم الأنشطة لتعالج المواد الأكاديمية التقليدية وكذلك كل ذكاء من 
الذكاءات السبعة. وهذا الحدول يسوضح على نحو له مغخزى كيف أن أنشطة العلوم لا 
تتطلب أن تركز وحسب على الذكاء المنطقى الرياضياتى» وكيف أن الأنشطة اللغوية 
(القراءة والكتابة) لا تقتضی التركيز وحسب على الذكاء اللغوى وأنها فى' الحقيقة يمكن 
أن تتسع لحميع الذكاءات السبعة. 

تذكر أن نظرية الذكاء المتعدد يمكن أن تطبق على المنهج التعليمى بطرق منوعة 
ولا توجد توجيهات وتعليمات مقننة تتبع » والأفكار الواردة فى الفصل هى مقترحات 


و جس . 


AY 


الشكل ٠-۵‏ 
عينةمن التيمات: الاختراعات تعحدد الذكاء والتعليم اموضوعی 11٤1٣2:‏ 


اقرا مسائل الرياضيات التى | تحدت 


تتطلب وتتضمن اتحتراعات 


ارسم رسما تخطیطیا هندسیا 
بت متضمنا قى احتراعات معنة 


ادرس الرياضيات التضمنة فى 
اختراع الات موسيقية 


اقرا كتابا عن النطق 
EEE‏ التى وراء 


ء 1 کتب ت تعلیمات لبتاء 


ادرس العلوم التى وراء أ اق 


اختراع موسيقى إلكترونية 


كن عضوا ضى جماعة | ث 


استذكار تنظر إلى الرياضيات 
المتضمنة فى اختراعات معينة 
ضع مسالتك التى تستند إلى 
الاختراعات 


تم برنامج مذاكرة ودرس 5 


ذاتى لقحص الأساس العلمى 
لاختراع معين 


عتون الكونات الققردية 
لرسمك للاختراع 


وصح 
اختراعات من مواد تقایات 
اكتب كلمات أغية تعزز 
احتراعا جدیدا 


الاختراعات الى ا أن 
يقوم بها الفصل 


الدراسات الاجتماعية 


اكب عن الطظروف 
جي اتی آدت إلى 


ضع حطا سا رمیا لاخخراعات 


ارسم ولون جدداریا يظهر 
اخحشراعات فى الياق 


احتراعات فی مداخل تاريخية 
محتقة 


تم التوصل إل 


ة | قكر فى الؤال : إذا كتت 


تستطيع أن تخترع آلة زمئية 
إلى أين تذهب ؟ 


وآنا أدعوك لوضع صيغ أخرى لتخطيط الدرس وتطوير الموضوع» وأشجعك على 
آن تستوعب صیغا أخری با فى ذلك تلك التی طورھا مربون من أمثال کوفالیك K٥۷-‏ 
3 ,ااه وھنتر ۲م‌اHun‏ (انظر 1988 ,عانا«رع6) وفى النهاية ينبخى أن توجهك 
جهودك الأعمق والأكئر إخلاصا لتصل إلى ما بعد الذکاءات التى ربا تدرس حاليا 
لتنميتها بحيث يتاح لكل طفل الفرصة للنجاح بالمدرسة . 
لزيد من الدراسة 

-١‏ انظر إلى قائمة إستراتيجيات التدريس فى هذا الفصل وضع دائرة حول 
الإستراتيجيات التى تستخدمها أو استخدمتها فى تعليمك» وضع نجمة صفراء 
بجوار المداخل التى آدت أفضل آداءء وعلما أحمر بجوار الأنشطة الى تعتقد 
أنك تستخدمها بكثرة» وأخيرا ضع سهما أررق يشير نحو الأنشطة التالية التى 
سوف تحاول تجربتها وخلال الأسابيع القليلة التالية احذف أو قلل من 
استخدامك لبعض الأساليب التى تفرط وتكشر فى استخدامها وكذلك التى 
وضعت بجوارها علما أحمر» وزد أو أطل الوقت الذى تنفقه مستخدما 
الداخل التى عليها نجوم صفراء وأضف إلى حصيلتك التدريسية بعض 
الأساليب التى عليها أسهما ررقاء. 

۲- انتق مهارة معينة أو هدفا تعليميا يبدو عند كثير من تلاميذك أنه ليس تعلما 
فعالا وطبق عليه عملية التخطيط ذات الخطوات السبع الموصوفة فى الفصل 
لتعد درسا أو سلسلة من الدروس ذات الذكاء المتعدد» ثم درس تلاميذك 
باستخدام الأنشطة التى طورتها وبعد ذلك تأمل وفكر فى الدرس أى الأجزاء 
كانت الأكثر نجاحا ؟ وأيها كان الأقل ؟ اطلب من التلاميذ أن يتأملوا فى 
الدرس بنفس الطريقة ما الذى تعلمته من هذه الخبرة التى يمكن أن تساعدك 
بانتظام على التدريس من خلال الذكاء المتعدد ؟ 

۳- تخير تيمة أو موضوعا يصلح أساسا لنهج تعليمى فى صفك. استخدم 
عملية تخطيط الدرس ذات الحخطوات السبع التى وصفت فى هذا الفصل لتولد 
إطارا أساسيا من الأنشطة التى تضم الذكاءات السبعة وكل مجال أكاديمى أو 
مادة دراسية (انظر الشكل ٠-٠١‏ للاسترشاد فى تطوير الأنشطة) . 

-٤‏ ركز على ذكاء أنت عادة لا تمسه فى تدريسك› وضع خحطة درس تتناوله 
ودرس الدرس لتلاميذك (انظر الملحق ب لتحصل على مصادر تعليمية لكل 
ذکاء). 


Ao 


المصل السادس الذكاء المتعدد وإستراتجيات التدريس 


إذا كانت الأداة الوحيدة التى لديك هى امطرقة فإن کل شىء حولك يبدو مسمارا. 


تفتح نظرية الذكاء المتعدد الباب على مصراعيه لإستراتيجيات تدريس منوعة يمكن 
بسهولة تنفيذها فى حجرة الدراسة. وفى كشير من الحالات تكون إستراتيجيات 
استخدمت لعقود من الزمان على يد مدرسين جيدين» وفى حالات أخرى تقدم نظرية 
الذكاء المتعدد للمدرسين الفرصة لينموا إستراتيجيات تدريس مبتكرة تعتبر جديدة نسبيا 
على المسرح التربوى. وفى كلتا الحالتين» تقترح النظرية آنه لا توجد مجموعة واحدة من 
إستراتيجيات التدريس سوف تعمل أفضل عمل لجميع التلاميذ فى جميع الأوقات. 
ولدى جميع الأطفال نزعات مختلفة فى الذكاءات السبعة» ومن هنا فإن أى إستراتيجية 
معينة يحتمل أن تكون ناجحة نجاحا عاليا مع مجموعة من التلاميذ وأقل نجاحا مع 
مجموعات آخحرى» وعلى سبيل الال فالمدرسون الذين يستخدمون الإيقاعات والنقر 
والإنشاد (انظر فيما يلى) كأداة بيداجوجية سوف يجدون ذوى النزعة الموسيقية من 
التلاميذ يستجيبون بحماس لهذه الإستراتيجية ويبقى التلاميذ غير الموسيقيين دون حركة 
أو تأثر» وبالمثل استخدام الصور والأشكال فى التدريس سوف يصل إلى التلاميذ ذوى 
التوجه المكانى» ولكن يحتمل أن يكون له تأثير مختلف على ذوى النزعة الحسمية بدرجة 
أكبر آو اللفظية . 

وبسہب هله الفروق الفردية بين التلاميذ فإن أفضل نصيحة للمدرسين هى 
استخدام مدى عريض من إستراتيجيات التدريس مع تلاميذهم . وبا أن المربين يحولون 
تأکیدهم على ذكاء مسين من عرض إلى عرض ومن درس إلى آحر فسوف يتاح لهم 
خلال الحصة أو اليوم تنشرط أكثر ذكاءات تلميذ معين غاء وزيادة انغماسه على نحو نشط 
فى التعلم . 

وفى هذا الفصل عرض حمس وثلائين إستراتيجية» حمس لكل ذكاء من 
الذكاءات السبعة: ولقد قصد أن تصمم هذه الإستراتيجيات تصميما عاما با يكفى 


لتطبيقها فى أى مستوى صفى . ومع ذلك فهى محددة بدرجة تتطلب قدرا قليلا من 
التخمين لتنفيذها تذكر أن هذه أمثلة قليلة وحسب لبعض أفضل الإستراتيجيات المتوافرة 
(انظر الفصل الخامس تجد قائمة بإستراتيجيات أكثر) وعليك أن تعثر على إستراتيجيات 
إصافية أو تنمى توافقاتك الفريدة وتعديلاتك للإستراتيجيات الموجودة. 
إستراتیجیات تدريس للدکاءاللغوی: 

يحتمل أن يكون الذكاء اللغوى هو أسهل الذكاءات فى تنمية إستراتيجيات 
تدريس لهء لأن قدرا كبيرا من الاهتمام قد انصرف لتنميته فى المدارس ولن أتناول 
الإستراتيجيات اللغوية التقليدية التى تتضمن وتنطلب كتابا لدراسته وأوراق عمل 
ومحاضرات فى الإستراتيجيات الخمس التى تناقش هناء وعلى أية حال وذلك بساطة 
لأنها قد استخدمت استخداما مفرطا. وليس معنى هذا أننا نقول أن الكتب الدراسية 
وأوراق العمل واملحاضرات لا ينبخى استخدامها قط فهى تفيد كقئوات مختارة لنقل 
أنواع معينة من المعلومات بقاعلية ولكنها ليست إلا جزء! صغيرا من حصيلة هائلة من 
إستراتيجيات التدريس . وليست بالضرورة أكثر الأجزاء أهمية. وعلى الرغم من آنها 
تستخدم على نحو مكثف فى المدارس إلا أن هذا الثلائى من أساليب التدريس يغلب أن 
يصل فقط إلى قطاع من المحعلمين هو الأكثر توجها نحو الكتب والملحاضرات 
والإستراتيجيات الخمس الموصوفة فيما يأتى متوافرة ومتاحة لمدى أعرض من المتعلمين ؛ 
لأنها تؤكد على أنشطة لغوية مفستوحة النهاية تؤدى إلى تنمية الذكاء اللغوى عند كل 
متعلم. 

القص ع”1ااءارإهاS‏ لقد نظر تقليديا إلى حكاية القصص باعتبارها تسلية للأطفال 
فى المكتبة أو أثناء فترات الإثراء فى حجرة الدراسة. وينبغى أن ينظر إلى القصص كأداة 
تدريس حيوية » ولهذا كانت موجودة فى الثقافات فى العالم كله آلاف السنين. وحين 
تستخدم حكاية القصص فى حجرة الدراسة تنسج فيها المفاهيم والأفكار والأهداف 
التعليمية الأساسية التى ندرسها عادة على نحو مباشر للتلاميذ. وعلى الرغم من أن 
حكاية القصة يعتقد بفاعليتها عادة كوسيلة لنقل المعرفة فى الإنسانيات فإنه يمكن 
تطبيقها فى الرياضيات والعلوم أيضا. وعلى سبيل الال حين ندرس فكرة الضرب 
نستطيع أن نخبر التلاميذ قصة مجموعة من الإخوة والأخوات الذين لديهم قوى 
سحرية » وأن كل ما يلمسوه بضرب (بالسبة للطفل الأول يتضاعف وللثانى يضرب فى 


A۸ 


ثلاثة وهلم جرا) ولنقل فكرة الطرد المركزى» نستطيع أن نصحب التلاميذ فى رحلة 
خيالية إلى بلد حيث كل شىء يدور بسرعة كبيرة حول نفسه. 

جهز للقص بأن تثبت فى قائمة العناصر الأساسية التى تود أن تضعها فى القصة 
ثم استخدم خحيالك لتخلق بلدا خاصا ومجموعة من الشخوص المثيرة وحبكة أو عقدة 
تحمل الرسالة وتوصلها وقد يكون من المساعد أن تتخيل وتتصور القصة أولاء ثم ارس 
حكيها للزوجة أو أمام المرآةء ولا حاجة لأن تكون القصص أصيلة أو غير قسابلة 
للتصديقق بالسبة للأطفال لكى يفيدوا منها وكثيرا ما يتأثر التلاميذ بيساطة بسبب رغبة 
المدرسين ومحاولتهم أن يكونوا مبدعين وأن يتحدثوا من القلب عن الموضوع 
العصف اٹٹهyi Brainstorming‏ 

قال فیجوتسکی )یاهع ل۷ 18۷ ذات مرة أن التفكير كالسحابة ترسل زخحات من 
الكلمات وأثناء العصف الذهنى ينتج التلاميذ وابلا من الأفكار اللفظية» التى يمكن 
جمعها وإہاتها على السبورة أو على شفافية على جهاز العرض» ويمكن أن يدور 
العسصف الذهنى حول آى شىء» كلمات لقصيدة تؤلف فى الصف» أفكار لوضع 
وتطوير مشروع جماعى» أفكار عن مادة تدرس فى الصف» مقترحات لزيارة ميدانية 
وهلم جرا. 

والقواعد العامة للعصف الذهنى هى: قدم وشارك بكل ما يرد على عقلك يتعلق 
باموضوع» ولا توجه انتقادات لأى فكرة» وكل فكرة لها أهميتهاء وتستطيع أن تضع 
الأفكار عشوائيا على السبورةء. أو أن تستخدم نظاما خاصا (مشل ملخص أو خريطة 
عقلية م4 لأ 4» أو رسم فن البيانى والتوضيحى ”4٣22ل ۷e١‏ لتنظيمهاء وبعد 
أن يتاح لكل فرد المشاركة ابحث عن أنماط أو تجميعات للأفكار» وادع التلاميذ ليتاملوا 
الأفكار» أو يستخدموها فى مشروع معين (قصيدة جماعية) وهذه الإستراتيجية تتيح 
لجميع التلاميذ الذين لديهم فكرة أن يحصلو' على تقدير واعتراف خاص بأفكارهم 
الأصيلة. 
التسچيل الصوyi Recording‏ Tape؛‏ 

إن المسجل يحتمل أن يكون أكثر أدوات التعلم قيمة فى أى حجرة دراسية» وهذا 
لأنه يقدم للتلاميذ وسيطا يعبرون من خحلاله عن قدراتهم اللغوية ويساعدهم على 
استخدام مهاراتهم اللفظية فى التواصل وحل المشكلات. والتعبير عن مشاعرهم 


۸۹ 


الداخليةء ويستطيع التلاميذ أيضا أن يستخدموا المسجل الشريطى لاإعداد للكتابة 
والمساعدة على التهيثة لموضوعهم . والتلاميذ الذين لا يعدون كتابا جيدين قد يريدون 
أيضا أن يسجلوا أفكارهم على شريط كوسيلة بديلة للتعبير. وبعض التلاميذ قد 
يستخدمون المسجل لإرسال رسائل شفوية لتلاميذ آخحرين فى الفصل وللمشاركة فى 
الغبرات الشخصيةء وللحصول على تخذية راجعة عن كيف يتفاهمون مع الآخرين فى 
حجرة الدراسة. 

والسجل يمكن اسستخدامه كجامع للمعلومات فى المقابلات على سبيل الثال 
2 رر a reporter‏ الات ۔ کما فی الکتب الناطقةء و أن نستخدم شرائط 
تسجيل أيضا لتوفير معلومات» وعلى سبيل المشال يمكن وضع مسجل شريطى فى كل 
مركز من مراكز النشاط» وينبغى أن يتوافر بكل حجرة دراسية عدة أجهزةتسجيل صوتى 
وأن يخطط المدرسون لاستخدامها بانتظام لتحسين وتنمية عقول التلاميذ. 
کناب Jounal Writing lg‏ 

إن الاحتفاظ بدفتر يوميات شخصى يطلب من التلاميذ الاندماج فى كتابة 
يوميات مستمرة وتسجيلها فى مجال نوعى. ويمكن أن يكون المجال عريضا ومفتوح 
النهاية (اكتب عن آى شىء تفكر فيه أو تشعر به خلال اليوم المدرسى) أو محددا تماما 
(استخدم هذا الدفتر لكى يكون سجلا لمحاكاة حياتك كزارع خلال القرن التاسع عشر 
كجزء من مقرر التاريخ) ويمكن كتابة يوميات عن الرياضيات (اكتب عن الإستراتيجيات 
التى تستخدمها فى حل المسائل) وفى العلوم (احتفظ بسجل للتجارب التى تجريهاء 
والفروض التى تختبرها والأفكار الجديدة التى تبرز فى عملك) وفى الادب (احتفظ 
بسجل مستمر لاسستجاباتك للكتب التى تقرؤها) أو فى موضوعات أخرى. ويمكن 
الاحتفاظ بها كلية كمذكرات خاصة» تتم مشاركة المدرس والتلميذ فحسب فيها أو تقرا 
بانتظام للصف . ويمكن أيضا أن تستوعب ذكاءات متعددة بأن یسمح بان تضم رسوماء 
ورسوما تخطيطية وصوراء وحوارات وغيرها من البيانات غير اللفظية (لاحظ أن هذه 
الإستراتيجية تعتمد على نحو قوى على الذكاء الشخصى مادام التلاميذ يعملون فرديا 
ويستخدمون اليوميات للتأمل فى حياتهم). 


REESE GEER EELS RESEN 


: Publishing jill 
فى حجرات الدراسة التقليدية تسلم الأوراق الت تتم كتابتها وتصحح ثم يتخلصس‎ 
منها ويبدأ كثير من التلاميذ الذين يتعرضون لهذا الروتين فى رؤية الكتابة كعملية كئيبة‎ 
لإنجار هذا التعيين . وينبغى على المربين أن يرسلوا للتلاميذ رسالة مختلطة وهى: إل‎ 
الكتابة أداة قوية لتوصيل الأفكار والتأثير فى الناس. وبتوفير الفرص للتلاميذ لينشروا‎ 

عملهم ویورعوه تستطيع أن تبرز هذه النقطة بقوة. 

ويتخذ النشر صورا كثيرة قد يكتب التلاميذ على «استنسل 8عMa8t »ditt00‏ 
ليوفروا كشيرا من النسخ من كتابتهم. يمكن تصوير كتابتهم وتوريعها أو أن توضع فى 
برنامج تنسيق الكلمات على الكمبيوتر واستخراج نسخ متعددة منه. ويستطيع التلاميذ 
أن يقدموا كتاہتهم لصحيفة الفصل أو المدرسة» أو المدينة ولجلة أطفال أو أى مصدر آخر 
من مصادر النشر التى تقبل عمل التلاميذ»ء ويمكن أن تجمع كتابة التلاميذ وتجلد فى 
صورة كتاب وأن يكون متاحا فى جزء خاص من مكتبة الصف أو مكتبة المدرسة. 

وبعد النشر شجع التفاعل بين المؤلفين والقراء. وقد تعد حفلات خحاصة للسير 
الذاتية للتلاميذ وجلسات لناقشة كتابات التلاميذ. وحين يرى الأطفال أن الآخرين 
پهتمون اهتماما کافیا بکتابتهم بحیث یریدون نسخا منهاء ومناقشتها بل الجدال والحجاج 
حولهاء تزداد فاعليتهم اللغوية ودافعيتهم لتئمية وتحسين كتابتهم . 

إستراتيجيات تدريس الذكاء ا منطقى الرياضياتى؛ 

يكون التفكير المنطقى الرياضياتى مقصورا عادة على مساقات الرياضيات والعلوم» 
وهناك مكونات لهذا الذكاء على آية حال قابلة للتطبيق عن طريق المنهج التعليمى . 

وقد أدى ازدهار حركة التفكير الناقد إلى تطبيقات عريضة حيث أثر الذكاء 
المنطقى الرياضياتى فى العلوم الاجتماعية والإنسانيات. وبا لمثل» فإن الدعوة للاهتمام 
بمحو الأمية بتعليم الرياضيات (المكافئ المنطقى ‏ الرياضياتى لمحو الأمية فى القراءة) فى 
مدارسنا» وعلى وجه الخصوص التوصية بأن تطبيق الرياضيات على منهج تعليمى متعدد 
التخصصات ل٣ة”‏ :ملاعا" يشير إلى التطبيق الواسع لهذا النوع من التفكير على 
كل جزء من أجزاء اليوم المدرسى . وفيما يأتى حمس إستراتيجيات لتنمية الذكاء المنطقى 
الرياضياتى الذى يمكن استخدامها فى المواد الدراسية المدرسية. 


۹۱ 


ايت ıalculations and Quantifications ùli,‏ ویتسق مع جهود الإصلاح 

التربوى الحالية أن يشجع المدرسون على اكتشاف الفرص ليتحدثوا عن الأرقام داخل 
الرياضيات والعلوم وخارجهما. فمواد مل التاريخ وال جغرافيا قد تركز على نحو منتظم 
على إحصائيات هامة: الأرواح التى فقدت فى الحروب» تعداد السكان فى البلاد 
والأقطار الختلفة وهلم جرا. ولكن كيف تحقق نفس الغرض فى الأدب؟ لا ينبغى أن 
نبحث عن علاقات وروابط بالقوة إذا لم تكن موجودة. ومن المدهش» على أية حال» 
أن نجد عددا كبيرا من الروايات والقصص والأعمال الأدبية التى تشير إلى الأرقام. ففى 
رواية لفرجيفيا ولف اه۷ ها«نعءز۷» هناك ذكر لخمسين جنيها إسترلينيا لإصلاح 
سقف الدفيئة. كيف تتم ترجمة هذا إلى دولارات أمريكية أو جنيهات مصرية؟ وفى 
قصة قصيرة كتبها لسنج 1888112 اا0 ينبغى أن يعد صبى ليرى طول المدة التى 
يستطیع أن يظل فيها تحت الاء ثم يقارن هذا مقدار الزمن الذى يستغرقه الغطاسون ذوو 
الخبرة ليسبحوا حلال نفق مغمور تحت الماء. إن كلا من هاتين الفقرتين توفر أساسا 
لبعض التفكير الرياضصياتى . وبطبيعة الحال» لا ينبغى أن تشعر بأنك مضطر لإعداد 
مسائل من الأعمال الأدبية العظيمة - لأن هذا سيكون عملا خانقا لكى تقول أقل 
القليل. ومن الأفكار المحيدة»ء على أية حال أن تكون يقظا بالنسبة للأعداد المثيرة 
للاهتمام ومسائل الرياضيات المتحدية للفكر أينما توجد. وبالاهتمام بالأعداد التى ترد 
فى المواد غير الرياضياتية» نستطيع أن ندمج التلاميذ ذوى التوجه المنطقى الآلى على 
نحو أفضل» ويستطيع التلاميذ الآحرون أن يتعلموا أن يروا الرياضيات مرتبطة ليس 
بالرياضيات فى حجرة الدراسة فحسب بل بالحياة. 

:Classifications and Categorizations ûlih‌یف‌عضولاو التصنيف‎ 


يمكن إثارة العقل المنطقى فى أى وقت بالمعلومات (سواء كانت لغوية أو منطقية 
رياضياتية أو مكانية أو أى آنواع أحرى من البيانات) متى ما وضعت فى نوع من الأطر 
العقلانية » وعلى سبيل المثال» فى وحدة عن آثار المناخ على الثقافة قد يقوم التلاميذ 
بعصف ذهنى ويتوصلون إلى قائمة عشوائية من المواقع الجغرافية ثم يصنفرنها على 
أساس نط المناخ (مثلا: صحراء» جبل» سهول» أو مناطق استوائية) أو فى وحدة علوم 
عن حالات الادة قد يضع المدرس أسماء الفئات الثلاث: الغازء» السائل» الصلب» فى 
قمة أعمدة على السبورة ثم يطلب من التلاميذ كتابة قائمة بامثلة أشياء تنتمى لكل فئةء 
وثمة أمثلة أخرى للأطر المنطقية تضم: رسوم فن التوضصيحية 8”إ۲4عانك م۷ 


اس د 


خحطوط زمنية وشبكة الخصائص اء عاuطاع)اة‏ (كتابة قائمة بخصائص شخص أو 
مكان أو شىء ومنظمات الأسثلة الخمسة 8إامعنموعإه W۷‏ 5 (أى الرسوم التوضيحية -نل 
8 التى جيب عن من lll, Where jı, «When Jia What Iii «¥h0‏ 
yاW)‏ وخرائط العقل 8م - ١نم‏ ومعظم أطر العمل هذه ذات طبيعة مكانية -3ةم8 
له وقيمة هذا المدحل أن شذرات من المعرفة يمكن تنظيمها حول أفكار مركزية أو 
تيمات نما يجعل من الأيسر تذكرها ومناقشتها والتفكير فيها. 

طرحالأسئلة السقراطية ع”1٣i0)وعQu‏ ناوه : إن حركة التفكير الناقد قد وفرت 
بديلا هاما للصورة التقليدية للمدرس باعتباره موزع معرفة. وفى السؤال السقراطى يقوم 
المدرس بدور سائل التلاميذ عن وجهات نظرهم وسقراط الحكيم الإغريقى نموذج لهذا 
اللمط من التعليم . وبدلا من التحدث مع التلاميذء يشارك المدرس فى الحوارات معهم 
مستهدفا الكشف عن الصواب والغطاً فى معتقداتهم » فالتلاميذ يشاركون الآخرين فى 
فروضهم عن كيف يعمل العالمء ويوجههم المدرس فى اخحتبار هذه الفروض بخية 
الوضوح والدقة والتماسك المنطقى واللاءمة» وذلك عن طريق فن السؤال» فتلميذ 
التاريخ الذى يعلن عن الحرب العالمية الثانية ما كان يمكن أن تحدث إذا قاوم اجنود على 
نحو نشط الخدمة العسكرية قد وضع وجهة نظره لفحص دقيق فى هذا المدخل من 
مداحل التسدريس» والتلميذ الذى يدافع عن دوافع شخصية «هکلہری فن u ck[6-‏ 
berry Fin‏ یثیر تساؤلا یتطلب الفحص لیری ما إذا کان موقفه تسانده الح قائق فى 
الرواية » والغرض ليس التقليل من شان التلاميذ وليس وضعهم موضع الخطاء وإنما بدلا 
من ذلك المساعدة على تنمية مهارتهم فى التفكير الناقد وشحذها بحيث لا تجىء آراؤهم 
بعد ذلك ببساطة نتيجة انفعال قوى أو نزوة عابرة (انظر 1992 إسه۴) . 

موجهات الکشف ءءناواہںم1 إن مجال موجهات الكشف تشير إلى مجموعة غير 
محبوكة من الإستراتيجيات» وإلى قواعد قائمة على التجربة وتوجيهات ومقترحات لحل 
الشكلات المنطقية» وفى ضوء أهداف هذا الكتاب على أية حال يمكن النظر إلى 
موجهات الكشف كإستراتيجية أساسية فى التدريس والتعلم . 

ومن أمثلة مبادئ هذه الإستراتيجية ما يأتى : العور على ماثلات للمشكلة التى 
ترغب فى حلهاء تفكيك وفصل الأجزاء المختلفة للمشكلةء اقتراح حل نمكن للمشكلة 
ثم العودة راجعاء والببحث عن مشكلة ترتبط بك تم حلهاء وبينما نجد أن أكثر تطبيقات 
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موجهات الكشف وضوحا ما نجده فى ميدانى الرياضيات والعلوم» إلا أن هذه المبادئ 
يمكن أيضا استخدامها فى مواد أخحرى غير المواد المنطقية الرياضية» وفى محاولة 
للتوصل إلى حلول لمشكلات نقابة حكومية على سبيل المثال. قد يبحث تلميذ عن 
ماثلات بان يطرح على نفسه سؤالا عن: ما هى الهيئات أو الكيانات الأٌخرى التى 
تشكل نقابات؟ ) وأئناء الببحث عن الفكرة الرئيسية فى فقرة تقرأًء قد يحلل التلميذ 
ويجزئ كل جزء من أجزاء الفقرة إلى جمل» ويعرض كل جزء لاختبارات وفحص 
يساند ويسوغ النقطة المفتاحية وموجهات الكشف ءاام تزود التلاميذ بخرائط 
منطقية تساعدهم على آن يشقوا طريقهم حول ما ليس مألوفا فى المسيرة الأكاديمية (انظر 
(Polya 140¥‏ . 

التفکیرالعلمی Scie Think‏ وکما ینبغی أن نبحٹ عن الریاضیات فی کل 
جزء من أجزاء المنهح التعليمى» كذلك ينبغى أن نبحث عن الأفكار العلمية فى مجالات 
غير العلوم» وهذه الإستراتيجية هامة على وجه الخصوص مع التسليم بوجود أبحاث 
تظهر آن ۹٥‏ من الراشدين تنقصهم المعرفة الأساسية بالمفردات العلمية ويظهرون فهما 
ضعيفا لتأثير العلوم فى العالم (وجد لاه ۱۹۸۸ أن الأمريكيين جهلة فى العلوم ) 
وهناك طرق لنشر التفكير العلمى عبر المنهج التعليمى كله. وعلى سبيل الالء يستطيع 
التلاميذ أن يدرسوا تاثير الأفكار العلمية الهامة فى التاريخ (أى كيف أثر تطور القنبلة 
الذرية فى نتائج الحرب العالمية الثانية) ويستطيعون أن يدرسوا الخيال العلمى وأحد 
العينين تتجه نحو اكتشاف ما إذا كانت الأفكار الموصوفة مكنة التحقق ويستطيعون أن 
يتعلموا عن المسائل العالية أو الشاملة مثل الإيدر .۸108S‏ وترايد السكان» وأثر الدفيثة 
التى تتطلب خلفية علمية حتى يحسن فهمها» وفي كل جزء من أجزاء المنهج التعليمى 
يوفر العلم وجهة نظر أخحرى تثرى منظور التلاميذ على نحو ملحوظ . 

إستراتیجیات تدریس الذکاءالکانی؛ 

إن رسومات الكهف لإنسان ما قبل التاريخ شاهد ودلیل على آن التعلم المكانى أو 
تعلم الأشكال والرسوم كان هاما لانسان منذ فترة طويلة. ولسوء الحظ. فإن فكرة 
عرض المعلومات على التلاميذ عن طريق الصور البصرية والصيغ السمعية تترجم أحيانا 
فى مدارس اليوم إلى كتابة على السبورة ومارسة ذات طبيعة لغوية. والذكاء المكانى 
يستجيب للصورء إما كصور فى عقل الفرد أو كصور فى العالم الخارجى؛ صور 
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فوتوغرافية» شرائح» أفلام متحركةء رسومات رمور بيائية توضيحية» لغات إيديوجرافية 
idiographic‏ وھلم جرا. وفيما ياتى حمس إستراتيجيات تدريسية صممت لتنشيط ذكاء 
التلاميذ المكانى . 

التصورالبصرى ١٥10اz4الهاء[۷؛‏ من أيسر الطرق لساعدة التلاميذ على ترجمة مادة 
الكتاب والمحاضرة إلى صور؛ أن يغمض التلميذ عبنيه وآن يتصور ما درس» ويتطلب 
أحد تطبيقات هذه الإستراتيجية أن يحث التلاميذ على أن يخلقوا سبورتهم الداخلية 1١-‏ 
ackboardاط‏ مم (أو شاشة سينمائية» أو تلفزيونية فى عقلهم) ثم يستطيعون أن يضعوا 
على هذه السبورة العقلية أى مادة يحتاجون تذكرهاء هجاء الكلمات» معادلات 
الرياضيات» حقائق التاريخ وغيرها من المواد» وحيث يطلب من التلاميذ استرجاع 
معلومات محددة يحتاجون عندئذ أن يستدعوها فحسب من سبورتهم العقلية وأن ايروا» 
البيانات منقوشة عليها. 

وثمة تطليق مفتوح النهاية بدرجة أكبر لهذه الإستراتيجية ويتطلب ويتضمن أن 
يغمض التلاميذ عيونهم وأن يروا صور ما انتهوا من قراءته أو دراسته (مثلا قصة أو 
فصل فی کتاب دراسی) وبعد ذلك یستطیعون أن یرسموا أو یتحدثوا عن خبراتهم» 
ويستطيع المدرسون أن يقوموا أيضا التلاميذ خلال جلسات صور موجهة رسمية أو 
نظامية بدرجة أكبر» كطريقة لتقديمهم للمفاهيم الحديدة أو المادة (مثلا: قیادتهم فی 
جولة مرشدة ٣ناها‏ ءلسع خلال الجهار الدورى لتعلم التشريح ) وقد يخبر التلاميذ 
محتوى غير مصور (مكانى) أيضا أثناء هذه الأدشطة (مثلا صورا حركية وصورا لفظية آو 
موسيقية) . 
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كثيرا ما يكون التلاميذ ذوو التوجه المكانى العالى حساسين للون. ولسوء الحظ 
فإن اليوم المدرسى عادة ما يكون مليثا بمتون أو نصوص بيضاء - سوداء» الكتب وورق 
العمل» والسبورات والطباشير. 

غير أن هناك - على أية حال - طرقا كثيرة مبدعة لإدخال اللون إلى حجرة 
الدراسة كأداة تعلم . استخدم طباشير بألوان مختلفة» وأقلام واسمة M۲)e5‏ 
وشفافيات» حين تكتب امام الفصل رود التلاميذ بأقلام ملونة وبورق ملون يكتبون عليه 
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تعيسيناتهم » ويستطيع التلاميذ أن يتعلموا استخدام الأقلام الواسمة الملونة لeإهاو٣)‏ 
لکى يرمزوا باللون المواد التى يدرسونها (ضع علامة حمراء على جميع 
النقاط الرئيسية» وجميع البيانات المساندة تكون باللون الألحضرء وجميع القطع غير 
الواضحة باللون البرتقالى). استخدم اللون للتأكيد على الأنغاط والقواعد أو التصنيفات 
أثناء التعليم مثل ١0ءءع[‏ sعزمoطم coring a1 th”s red in‏ واستخدام الألوان المختلفة 
للكتابة عن المراحل التاريخية المتمايزة فى التاريخ الإغريقى) وآحيرا يستطيع التلاميذ 
استخدام آلوانهم المفضلة لإنقاص الانعصاب أو الضغط حيث يواجهون بمشكلات صعبة 
(آى إذا وااجهت كلمة مشكلة أو فكرة لا تفهمهاء تخيل لونك المفغضل وهو يملأ 
رأسك: إن هذا يمكن آن يساعدك على التوصل إلى الإجابة الصحيحة أو توضصسيح 
الأشياء لنقسك). 

الجازات اللصورة هموا عPictur‏ المجار هو استخدام فكرة لاإشارة إلى أخرى 
والصورة المجارية تحبر عن فكرة فى صورة بصرية» ويقترح علماء نفس النمو أن الأطفال 
الصغار هم سادة المجاز والاستعارة (انظر ۱۹١۹‏ ١ع«‏ كإة6) والمؤسف أن هذه القدرة 
كثيرا ما تتضاءل مع تقدم الأطفال فى العمر» غير أن المربين - على أية حال- يستطيعون 
أن ييلغوا هذه الإمكانية الكامنة (مستخدمين أحد المجارات) ليساعدهم على إتقان مادة 
جديدة. إن القيمة التربوية للمجاز تكمن فى تكوين الترابطات بين ما يعرفه تلميذ من 
قبل وما يقدم له أو يعرض عليه» فكر فى النقطة المفتاحية أو المفهوم الرئيسى الذى تريد 
من تلاميذك إتقانه ثم اربط تلك الفكرة بصورة بصرية. كون المجار بأكمله معتمدا على 
نفسك (أى كيف تشبه نمو المستعمرات أئناء التاريخ الأمريكى المبكر بالأميبا 3ا٤0‏ ص4)ء 
أو حث التلاميذ على تلمية مجازهم (أى إن كانت الأعضاء الأساسية فى الجسم 
حیوانات»› فأیها یمثله کل حیوان؟) . 

رسم تخطيطى للفكرة عم1طءاءS‏ 4٥ل[‏ إن مراجعة مذكرات كثير من البارزين فى ` 
التار يخ عن فهم مثل داروù Thomas Edison ùgıqد|y Charles Darwin‏ ,ورد Hen-‏ 
rd‏ ۷ا تبین آن هؤلاء الناس استخدموا الرسومات البسيطة لتئمية كشير من أفكارهم 
القوية» وينبغى أن يدرك المدرسون قيمة هذا النوع من التفكير البصرى فى مساعدته 
للتلاميذ على تحديد وتقفصل فهمهم للمادة الدراسية» وفكرة الرسم التخطيطى للفكرة 
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تتضمن وتتطلب آن يطلب من التلاميذ أن يرسموا النقطة المفتاحيةء والتيمة المركزية أو 
المفهوم الحورى الذى يدرس. والدقة والواقعية لا ينبخى التأكيد عليها؛ لأن التأكيد يوجه 
إلى تناع الرسوم التخصصة السريعة التى تساعد على تحديد وتوضيح فكرة. 

ولكى تعد التلاميذ لهذا النوع من الرسم» قد يكون من المساعد أن تلعب لعبة 
الفوز» الخسارة أو الرسم Pictionary or win 10s O۲ 14W‏ بحیث یتعود التلامیذ 
على فكرة عمل رسومات سريعة تقل الأفكار المركزية ثم ندا فى توجيه التلاميذ 
ليرسموا المغهوم أو الفكرة التى يريدون التركيز عليها فى الدرس. إن هذه الإستراتيجية 
يمكن استخدامها لتقويم فهم التلميذ لفكرة» والتأكيد على مفهوم» ولإتاحة فرص كثيرة 
للتلاميذ ليفحصوا فكرة بعمق أكبر وفيما يأتى بعض أمثلة لموضوعات آو مفاهيم قد تتيح 
للتلاميذ الاخحتيار من بينها لتوضيحها: الكساد الشديدء الجحاذييةء الاحتمال (فى 
الرياضيات) الكسور» الديمقراطية» عيوب عمل أدبی» نظام تبي ٥08786۳١‏ ع» جرف 
قارى . وبعد الانتهاء من نشاط الرسم تتم مناقشة العلاقة بين الرسومات والادة الدراسية 
وهذه المناقشة هامة. لا تقوم الرسومات نفسهاء ونما بدلا من ذلك تستخرج فهم التلميذ 
من الرسم التخطیطی (انظر )Mcki" ۱۹٥۸‏ . 

الرموزالمرسومة ءادامر؟S‏ عنطمةإ6: من آقدم إستراتيجيات التدريس التقليدية تلك 
التى تتطلب كتابة الكلمات على سبورة» وأآقل من ذلك من حيث الشيوع بعد المدرسة 
الابتدائية رسم صور على السبورة» حتى على الرغم من أن الصور قد تكون هامة جدا 
لفهم التلاميذ ذوى النزعة المكانية . وترتيبا على ذلك فإن المدرسين الذين يستطيعون أن 
يدعموا تدريسهم بالرسومات والرموز البيانية والتوضيحية والتصويرية وكذلك بالكلمات 
قد يبلغون مدى أوسع من المتعلمين» وهذه الإستراتيجية إذن تتطلب مارسة الرسم على 
الأقل فى جزء من دروسنا. على سبيل المشال» لوضع رموز بيانية توضيحية تصور 
المغاهيم التی تتعلم . وفيما يأتى بعض الأمثلة . 

- تظهر الحالات الثلاث للمادة برسم كتلة صلبة (علامات ثقيلة بالطباشير وكتلة 

سائلة (علامات أحف منحنية) وكتلة غازية (بنقاط صغيرة). 


ب توضصیح جذور الكلمات بوضصع الحذور الصغيرة أسفل الكلمات على 
السبورة. 


۹۷ 


- رسم خط رمنى لحبكة القصة أو عقدتها أو لحدث تاريخى ووضع علامة على 
الخط ليس بتواريخ وأسماء فحسب» بل وكذلك بصور ترمز للأحداث 
وتثلها. 
ولست فى حاجة إلى مهارات رسم فائقة لكى تستخدم هذه الإستراتيجيةء إذ 
تكفى الرمور التوضصيحية التقريبية فى معظم الحالات ورغبتك فى نمذجة رسم غير تام 
ومتقن قد تفيد كمثال فعلى للتلاميذ الذين يشعرون بالخجل حول مشاركة رسمهم مع 
الصف. 
إستراتيجيات تدريس الذكاءالجسمى الجزكى: 
قد يترك التلاميذ كتبهم الدراسية وآضابيرهم وراءهم ظهريا حين يتركون المدرسةء 
ولكنهم يصحبون أجسامهم معهم آينما ذهبوا وترتيبا على ذلك فإن العثور على طرق 
لمساعدة التلاميذ على تحقيق التعلم عند مستوى الأحشاء 1ا8٠‏ يمكن أن يكون هاما فى 
زيادة حفظهم وفهمهم. ولقد كان التعلم الجسمى تقليديا فى مجال التربية البدنية ۴.۴ 
والتعليم المهنى» وتظهر الإستراتيجيات الآئية على أية حال مدى سهولة تحقيق التكامل 
بين أنشطة التعلم المحركى وأنشطة التعلم التى نضع أيدينا عليها 0١‏ -ئلمط والمواد 
الأكاديمية التقليدية كالقراءة والرياضيات والعلوم. 
إجابات الجسم ءإءسwء٣4‏ رل0ه8: اطلب من التلاميذ الاستجابة للتعليم باستخدام 
أجسامهم كوسيط للتعبير وأبسط مثال. والأكثر استخداما لهذه الإستراتيجية أن نطلب 
منهم رفع أيديهم دلالة على الفهم» ويمكن تنويع هذه الإستراتيجيات بعدد من الطرق 
على آية حال» فبدلا من رفع الأيدى يستطیع التلاميذ أن يبتسموا أو بطرف إحدى 
العينين» وبرفع الأصابع (إصبع واحد ليبين فهما قليلاء وأصابع حمسة ليظهر فهما تاما) 
ويقوم بحركات طائرة بأذرعهم وهلم جرا. ويستطيع التلاميذ أن يوفروا إجابات جسمية 
أثناء محاضرة (إذ فهمت ما قلته حالاء ضع إصبعك على صدغك وإذا لم تفهم اهرش 
رأسك) وبینما تمضى خلال الكتاب (فى أى وقت تواجه أشياء فى النص يبدو قديما 
أريدك أن تعبس) أو عند الإجابة على أسئلة لها إجابات عديدة محدودة (ما إذا كنت 
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تعتقد أن لهذه الحملة بنية موارية أو تركيب مراز ١10اءن٣ءمه‏ اعااه٣ة۴ء‏ أريد منك 
أن تشير برفع يديك عاليا كالحكم الذى يعلن ضربة جزاء «0۷Wلطعده)‏ 4ء وإذا لم 
تعتقد أنها موازية ضع يديك معا فوق رأسك مثل قمة البيت). 

مسرح حجرة المدرسة ۲۲٥۵٤۲‏ ۳٥٥۲ءءةا٣‏ 11e؛‏ لكى تظهر الممثل الموجود فی كل 
تلميذ من تلاميذك اطلب منهم تثيل حركى للنصوص والمشكلات وغيرها من المواد التى 
عليهم تعلمها آو عن طريتق لعب الدور الذى يتناول امحتوى»ء وعلى سبيل المشال» قد 
يمثل التلاميذ مسألة حسابية تتطلب ثلاث خطوات لحلها بإعداد وغثيل مسرحية من ثلاثة 
فصول» ويمكن أن يكون مسرح حجرة الدراسة غير نظامى مثل ارتجال لمدة دقيقة لقطعة 
فى المطالعة آثناء الحصة أو لمسرحية رسمية أو نظامية تستغرق ساعة فى نهاية الفصل 
الدراسى تلخص فهم التلاميذ لتيمة التعلم العريضة. ويمكن عمل هذا بدون آى موادء 
وقد تتضمن وتتطلب استخداما جوهريا لکل ما يستعان به فی الإخراج الملسرحی ا 
أدوات وتجهیزات. وقد يمثل التلاميذ أنفسهم فى المسرحيات أو ينتتشجون عروضص د 
متحركة (عرائس) أو دراما مصغرة (مثل إظهار كيف صورت المعركة بوضع تاثيل صغيرة 
للجنود على أرض معركة عبارة عن رقعة من الخشب وتحريكها لإظهار تحركات القوات› 
ولساعدة التلاميذ الأكبر سنا الذين قد يترددون فى الاندماج فى الأنشطة الدراسية» 
بتجربة بعض ترينات التسخين . 

مفاهيم حركية ءام ءء١٥٥‏ ء اومن لقد كانت لعبة التمثيليات التحزيرية لعبة 
3 تقوم على مشهد تمثيلى يصور مقاطع كلمة معينةء ويطلب من المشترك أن يحزرهاء 
وهى لعبة مفضلة للمشاركين فى الحفلات لأنها طريقة تتحدى المشاركين ليعبروا عن 
المعرفة بطرق غير تقليدية . وتتضمن إستراتيجية الفاهيم الحركية وتتطلب إما تقديم 
التلاميذ لفاهيم عن طريقة التوضيحات الفيزيقية أو أن يطلب من التلاميذ التعبير 
بالإيماءات ع”نص« ه٤٣۳۵‏ عن مفاهيم محددة أو عن ألفاظ من الدرس» ويتطلب هذا 
اللشاط من التلاميذ أن يترجموا المعلومات من نظم رمزية لغوية أو منطقية إلى تعبيرات 
جسمية حركية صرفة . ومدى الموضوعات والمواد لا نهاية له» وفيما يأتى عدد قليل من 
الأمثلة للمفاهيم التى قد يعبر عنها عن طريق الإيماءات الجسمية أو الحركات: تأكل 
التربة » انقسام الخلية » الثورة السياسية» العرض والطلب» طرح الأعداد والليلة الثانية 
عشرة فى رواية والتنوع المحیوی فى نظام تبیڙى ۳ع۵-088» ويمكن توسيع وتحديد 
التعبيرات الإيمائية المبسطة أيضا إلى خبرات حركية إبداعية نامية ومتطورة أو إلى رقصات 


تحبيرية . 
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اليدان على التفكيرع مہ1" ده ولمه التلاميذ الذين يظهرون علامات على 
الذكاء الجسمى - الحركى ينبغى أن تتاح لهم الفرص ليتعلموا بتناول الأشياء أو بصنع 
الأشياء بأيديهم» وكثير من المربين قد وفروا مثل هذه الفرص باستيعاب ما يتناول 
ویتداول باليد (مثل مقاييس المطبخ lasllyت gl} (Cuisenaire rods, Dienes blocks‏ 
تعلیم الرياضيات ودمج التلامیذ فی جارب أو عمل مختبری فی الحلوم وفى المشروعات 
التيمية عنأة ”ع11 يستخدم التلاميذ اليدين مع التفكير - وعلى سبيل المثال» عند بناء 
أكواخ من الطوب اللبن لوحدة وفق تقاليد الأمريكيين الأصليين أو فى بناء ديوراما 
ا0ال (صورة ينظر إليها من خحلال ثقب فى جدار حجرة مظلمة) والغابة المطيرة 
كتيمة إيكولوجية» وتستطيع آن توسع هذه الإستراتيجية العامة إلى مجالات مناهج 
تعليمية أخرى كثيرة أيضاء وعند مستوى الحفظ الصم»ء يستطيع التلاميذ أن يتعلموا 
تهجى الكلمات أو تعلم كلمات جديدة بتكوينها وتشكيلها بالصلصال أو منظفات 
البايب» وعند مستوى معرفى أعلى يستطيع التنلاميذ أن يعبروا عن المغاهيم المركبة بعمل 
تماثيل من الصلصال أو الخشب وغيرها من التكوينات. وعلى سبيل المخال» يستطيع 
التلاميذ أن ينقلوا فهمهم للفظ «اقصور أو عجز أأاfعك»‏ (بامعنى الاقتصادى) 
مستخدمين الصاصال (آو أى مادة أخرى متاحة) ثم يشارکون غيرهم نتاجهم خلال 
مناقشة صفية. 

خرائط الجسم sمN12× Body‏ الجسم الإإنسانى يوفر أداة بيولوجية مريحة حين يتحول 
إلى نقطة مرجعية أو خريطة لمجالات معرفية محددةء ومن أكثر الأمثلة شيوعا لهذا 
المدحل استخدام الأصابع للعد والحساب ( نظم حساب على الإصبع مفصلة مثل 
«ill chisanbop‏ تم تعديله ليلائم حجرة الدراسة) وتستطيع أن ترسم خريطة لكثير من 
امجالات الأحرى باستخدام الجسم. وفى الجغرافياء على سبيل امال قد يمشل الجسم 
مصر (وإذا كان الرأس يمثل الوجه البحرى فأين تقع قنا؟) ويستطيع الجسم أن يستخدم 
لرسم خريطة لإستراتيجية حل المسألة فى الرياضيات» وعلى سبيل المثال» عند ضرب 
عدد من رقمين فى عدد من رقم واحدء يمكن أن يكون القدمان العدد ذا الرقمين 
والركبة اليمنى أن تكون العدد ذا الرقم الواحد ويستطيع التلاميذ إذن أن يؤدوا الأفعال 
الآتبة فى حل المسألة: المس الركبة اليمنى والقدم الأيمن للحصول على أول حاصل 
ضرب (يوضح بلمس على الفخذين) امس الركبة اليمنى والقدم الأيسر للحصول على 


حاصلل للضرب الثانى (يمثل بلمسات على المعدة) امس الفخذين والمعدة لكى تبين جمع 
الحاصلين» ثم المس الرآس لتوضيح حاصل الضرب النهائى » وبتكرار الحركات الجسمية 
التى تمثل عملية معينة أو فكرة» يستطيع التلاميذ أن يستبطنوا على نحو تدريجى العملية 
أو الفكرة. 
إستراتيجيات التدريس للذكاءالموسيقى 

لآلاف السنين كانت المعرفة تتتقل من جيل إلى جيل عن طريق الغناء والإنشادء 
وفى القرن العشرين اكتشف المعلقون أن الأغانى المقفاة الموسيقية تساعد اللاس على تذكر 
امتتج الذى يقدم للعملاءء غير أن المربين - على آية حال - كانوا أيضا مدركين لأهمية 
الوسيقى فى التعلمء ونتيجة لذلك لدى معظمنا آلاف الأغانى الموسيقية التجارية فى 
ذاكرتنا طويلة الأمد » غير أن عددا قليلا من القطع الموسيقية يرتبط بالمدرسة. 
والإستراتبجيات الآتية سوف تساعدك على أن تبدآً فى تحقيق تكامل بين الموسيقى 
ومحور المنهج التعليمى . 

إیقامات,أغائی,دقاتأناشيد Rythms, Songs, Raps, and Chants‏ : حذ چوھر ما 
تدرسه وضعه فى صسيغة إيقاعية بحيث يمكن غناؤها أو التعبير عنها بالنقرات أو 
الأناشيد. عند مستوى الحفظ الصم» قد يعنى هذا هجاء الكلمات على إيقاع مترونوم 
Î Metronome‏ غناء جدول الضرب على أغبية شعبية» وتستطيع أيضا أن تحدد ويز 
النقطة الأساسية التى تريد تأكيدها فى محاضرةء والفكرة الأساسية فى قصة» والقيمة 
المركزية لمفهوم» ثم تضع ذلك فى صيغة إيقاعية» وعلى سبيل المثال تدرس مفهوم جون 
لوك عمkعما‏ ١0۲ل‏ عن القانون الطبيعى» فينشد نصف الفصل القانون الطبيعى» القانون 
الطبيعى » القانون الطبيعى» وينشد النصف الآخحر»ء الحياة الحرية السعادةء الحياة الحرية 
السعادة. . . . وآن يدعو التلاميذ أنفسهم لتاليف الأغانى والدقات والأناشيد التى تلخص 
المعانى من الموضوعات والمواد الدراسية التى يدرسونها وترتبها أو تطبقها» وهذا ينقلهم 
إلى مستوى أعلى من التعلم . وهذه الإستراتيجية يمكن أيضا تحسينها عن طريق أو 
إضافة آلات النقر وغيرها من الأدوات الموسيقية . 

جpe‏ |Nأزطوilات‏ وتlqagi Discographies‏ أكمل قوائم المراجع بالسبة للمنهج 
التعليمى بقوائم من المختارات الموسيقية» وشرائط آأقراص مدمجة وتسجيلات توضح 
الحتوى الذى تريد أن توصله وتثله وتضخمهء وعلى سبيل الممالء عندما تضع وحدة 
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عن الثورة المصرية» تستطيع أن تجمع الأغانى التى تتصل بتلك الفترة من التاريخ با فى 
ذلك: واللا زمان يا سلاحى . آنا أم البطل. وبعد الاستماع إلى التسجيلات» يستطيع أن 
يناقش الصف محتوى الأغانى من حيث علاقتها بتيمات الوحدة. 

وبالإضافة إلى ذلك نستطيع أن نجد تعبيرات موسيقية مسجلة وأغانى أو قطع 
تلخص بطريقة مقنعة النقطة الأساسية أو الرسالة الأساسية للدرس أو الوحدة. وعلى 
سبيل المثال» لتوضيح القانون الأول للحركة عند نيوتن يبقى الجسم فى حالة من السكون 
ما لم يجبر على تغيير تلك الحالة بقوة تؤثر فيه» تستطيع أن تسمعهم السطور الأولى من 
أغنية دافىز Something Gotta Give (Sammy Davis Jr‏ (حین تکون هناك قوۃ لا 
تقاوم مثلك . . .) إن مثل هذه المفاهيم الموسيقية كثيرا ما تكون افتتاحيات فعالة (توفر 
تهيئة مناسبة للدرس). 

موسيقى الذاكرةالفائفة Supe ne0۷ Music‏ منذ خحمس وعشرين سنة أو يزيد 
قليلا توصل الباحثون التربويون فى أوربا الشرقية إلى أن التلاميذ يستطيعون أن يحفظوا 
بسهولة إذا استمعوا لتعليم المدرس على أساس خلفية موسيقيةء وقد اتضح أن المختارات 
الموسيقية الكلاسيكية والباروك 8٠0٥4٠٠‏ فعالة على وجه الخصوص (وعلى سبيل الخال 
Pachelbels Canon in D and The Largo Movements of Concertos by Han-‏ 
)de1, Bach, relelmann and Corelli‏ وینہغى أن يكون التلاميذ فى حالة استرخاء 
(واضعين رءوسهم على المكتب أو الدرج) أو مستلقين على الأرض» بينما يقدم المدرس 
العلومات التى تتعلم على نحو إيقاعى مثل الهجاء أو المغردات اللغوية وحقائق التاريخ 
ومصطلحات العلم» وذلك على أساس من حلفية موسيقية (انظر 1۱۹۸۷ع۸08) . 

الفاهيم الموسيقية ءامءء ”0 اونا يمكن استخدام النغمات الموسيقية كأدوات 
إبداعية للتعبير عن المفاهيم والأنماط التصورية 1۳38ء8 فى كثير من المواد الدراسية 
والموضوعات» وعلى سبيل المثال لكى تنقل موسيقيا فكرة الدائرة» تبدأ بالدندنة بنغمة 
معينة» لم تخفض النغمة وتتقدم تدريجيا نحو النغمة الأصلية› وتستطيع أن تستخدم 
سالب ماثلة للتعبير عن جيب التمام "اه۳ والقطع الناقص وغيرها من الأشكال 
فی الریاضیات . وتستطيع أن تستخدم الإيقاعات للتعبير عن الأفكار. وعلى سبيل الخال 
فی درس عن رومیو وجولیت لشکسبیر تستطيع أن تجعل الإيقاعات يتعارض بعضها مع 
البعض الآخر لتوحى بصراع الأسرتين» وفى وسط هذه الإيقاعات يضع إيقاعين ١‏ 1)لرآ 
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أكثر هدوء! يتناغمان وينسجمان الواحد مع الآخر (روميو وجوليت) إن هذه الإستراتيجية 
تقدم فرصا كثيرة للتعبير الابتكارى أو الإبداعى من قبل المدرسين والتلاميذ. 

موسيقی ا مناخ الانضعالى M1004 Mus‏ ابحث عن موسيقى مسجلة تخلق مزاجا 
مناسباء ومناحا انفعاليا لدرس معين أو وحدة. إن مثل هذه الموسيقى يمكن أن تضم 
مؤثرات صوتية (أصوات غير لفظية تم تجهيزها عن طريق العقل الموسيقى)» وأصوات 
طبيعية» و قطع كلاسيكية أو معاصرة تيسر حالات انفعالية معينة» وعلى سبيل المثال 
قبيل قراءة التلاميذ لقصة تحدث قريبا من البحر» أدر تسجيل لأصوات البحر (أمواج 
ترتطم بالشاطئ أو آصوات النورس. . .إلخ) أو البحر 17۴۲ التى الها كلود ديبوسى 
Claude Debussy‏ (انظر Bonny and Savar ۱۹۹٥‏ لزید من المعلومات عن 
الموسيقى والعقل). 

إستراتيجيات تدريس الذكاءالاجتهاعى 


يحتاج بعض التلاميذ وقتا ليصرفوا أفكارهم ويبعدوها عن الآحرين إذا أرادوا أن يعملوا 
على أفضل نحو فى حجرة الدراسة» وهؤلاء المتعلمون الاجتماعيون قد أفادوا أعظم 
فائدة من بزوغ التعلم التعاونى ولکن با أن لدى جميع الأطفال ذکاء اجتماعيا بدرجة أو 
آخحری» ینبغی على کل مربی آن يكون على وعى بالمداخحل التدريسية التى تستوعب 
التفاعل بين الناس» والإستراتيجيات الآتية يمكن أن تساعد فى إشباع حاجة كل تلميذ 
للانتہاء والارتباط بالا حرين . 

مشاركةالأتراب ع”iعة!؟‏ إءه۴ : المشاركة يحتمل أن تكون أسهل إستراتيجيات 
الذكاء المتعدد فى التنفيذ وكل ما نحتاجه أن نقول للتلاميذ: «استدر نحو شخص قريب 
منك واشترك معه فی ٠‏ ويمكن ملء المسافة الخالية بأى موضوع . وقد نرید من 
التلاميذ أن يجهزوا المادة التى تمت معالحتها وتدريسها فى حجرة الدراسة»ء (اشتركا فى 
سؤال لديك عما انتهيت من عرضه حالا) أو قد تريد أن تبدآ درسا أو وحدة مع مشاركة 
الأتراب لكى تطلتق معرفة التلاميذ المتوافرة عن الموضوع من عقالها (شارك زميلك فى 
ثلاثة أشياء تعرفها عن أوائل المهاجرين إلى أمريكا والمستقرين فيها) وقد تريد أن توجد 
نظام الزمالة buddy System‏ بحیٹ يشارك کل تلمیذ نفس الشخصس کل 2 أو قد 
تشجع التلاميذ على مشاركة أعضاء مختلفين فى الصف بحيث إنه بنهاية السنة يكون 
کل شخص قد کون روجا مشاركا يضم كل تلميذ فى حجرة الدراسة. وحصس 
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المشاركة يمكن أن تكون قصيرة (ثلاثين ثانية) أو نمتدة (إلى ساعة أو أكثر) والمشاركة مع 
الزمیل أو الأتراب یمکن أن تتطور إلى تدریس آتراب (أی تلميذ يدرس أو يدرب تلميذا 
آحر على مواد معينة) أو تعليم وتدريس عبر العمر (أى تلميذ أكبر سنا يعمل مع تلميذ 
أصغر فى فصل مختلف) . 
تماثیل الناس ۵۶٣ںاماںء؟‏ عاpه٥۴:‏ فی آی وقت یجتمع التلامیذ معا لکى يمثلوا ويصوروا 
فى صيغخة فيزيقية مفهوما أو فكرة أو هدفا تعليميا نوعيا آخر ينشأ فن نحت التماثيل 
البشرية اوذ a مeopاe Sculpture‏ وإذا كان التلاميذ يدرسون الهميکل العظمى 
yt‏ e41اSke.‏ یستطیعون أن یہنوا نموذجا للهیکل العظمی حیث يمثل كل شخص 
عظمة أو مجموعة من العظام وبالنسبة لوحدة أو مخترعات» يستطيع التلاميذ أن يؤلفوا 
تمثيلية يقوم بها الناس عن الاختراعات المختلفةء يكملوها بأجزاء متحركة. وفى فصل 
الجبرء يستطيعون أن يعدوا تمثيلات بشرية للمعادلات المختلفة»ء حيث يمثل ويصور كل 
شخص إما عددا أو وظيفة فى المعادلة» وبالئل فى الفنون اللغوية يستطيعون أن يعدوا 
تمثيلية لهجاء الكلمات (حيث يمسك كل فرد بحرف) وجملا (حيث يمشل كل تلميذ 
كلمة) وفقرة كاملة (حيث يمشل كل فرد جملة كاملة) عين تلميذا يساعد فى توجيه 
النشاط أو دع مكونات التمثيل تنظم ذاتها. وجمال هذا المدخل يكمن فى جعل الناس 
يمثلون أشياء كانت تثل وتصور من قبل فى الكتب وعلى جهاز الحرض أو فى 
الحاضرات. إن تاثيل الناس تنقل التعلم من سياقه النظرى البعيد لتضعه فى سياق 
اجتماعی متاح على نحو مباشر. 

الجموعات أوالجمامات‌التعاونية 60s‏ 1۷eا2إ00pe:‏ إن استخدام الجموعات 
الصغيرة لتحقيق أهداف تعليمية مشتركة هو المكون المحورى للتعلم التعاونىء» ومثل هذه 
الجموعات يحتمل أن تعمل بفاعلية أعظم حين يتراوح أعضاؤها بين ثلاثة وثمانية . 
ويستطيع التلاميذ فى الجحماعات التعاونية أن يعال جوا تعيين التعلم بطرق متنوعة فتستطيع 
الجماعة أن تعمل جماعيا فى تعيين تحريرى» وعلى سبيل المشال حيث يسهم كل عضو 
بأفكارء - وهذا يشبه عمل كتاب السينما حين يعدون إبيزود أو حدث عل0dءامم‏ 
تليفزيونى» وقد تقسم الجحماعة مسشولياتها بعدد من الطرق منها أن تورع وتحدد الجماعة 
المهام على أساس بنية التعيين» فيقوم عضو بكتابة المقدمةء وآخر بكتابة الجزء الأوسط 
وثالث بالإسهام فى كتابة الحاتمةء وقد تستخدم جماعة إستراتيجية أحجية الصور 
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المقطوعة «دءعز ويكلف كل تلميذ بمسئولية عن كتاب معين أو موضوع فرعى . وقد 
تحدد الحماعة أدوارا مختلفة للأعضاء» بحيث يقوم عضو بالكتابة وثانى بالمراجعة للتأكد 
من سلامة الهجاء وأخطاء الترقيم» ويقوم ثالث بقراءة التقرير للفصل ورابع يقود المناقشة 
المترتبة على ذلك. 

والجماعات التعاونية تلائم على وجه الخصوص تدريس الذكاء المتعدد لأنها يمكن 
أن تشكل بحيث تضم تلاميذ يمثلون جميع الذكاءات. وعلى سبيل المثالء فإن جماعة 
مسثولة عن إعداد عرض بالفيديو قد تضم تلميذا ذا ذكاء اجتماعى عال ليساعد فى 
تنظيم الجماعة» وعضوا له توجهات لغوية ليقوم بالكتابة وتلمیذا ذا توجه بصری مکانی 
ليقوم بالرسم وتلمیذا له توجه جسمی حرکی لیکون مثلا قائدا وهلم جرا. والجماعات 
التعساونية تتيح للتلاميذ الفرصة للعمل كوحدة اجتماعية - وهذا متطلب هام للأداء 
الوظيفى الناجح فى بيئات عمل الحياة الواقعية . 
ألعابالرقع ومس6 ل804۲ : ألعاب الرقع متعة للتلاميذ تتيح لهم أن يتعلموا فى سياق 
اجتماعى غير شكلى» والتلاميذ عند أحد المستويات يتحدثون ويناقشون القواعد ويرمون 
بزهر النرد ويضحكون» وعند مستوى آحر - على آية حال - يندمجون فى تعلم المهارة 
أو الموضوع الذى تركز عليه اللعبةء وهذه الأنواع من الألعاب يسهل إعدادها وصنعها 
باستخدام أغلفة الأضابير المصنوعة من ورق الانيلا المقوى وأقلام سحرية ع13١‏ 
Ma85‏ (وذلك لتحديد الطريق أو امسار المتعرج) وزوج من زهر النرد» ونماذج صغيرة 
للسيارات والناس» أو مكعبات ملونة (متوافرة فى محلات لعب الأطفال أو فى حورة 
المدرس والمدرسة) وهذه كلها تصلح كقطع للعبة. 

ويمکن ان تضم اللموضوعات مدى متنوعا عريضا من المواد من حقائق 
الرياضيات» والمهارات الصوتية إلى بيانات عن الأمطار التى تسقط على المناطق الحغرافية 
إلى أسئلة تاريخية» ويمكن وضع المعلومات المطلوب تعلمها على المربعات الفردية 
للطريق المتعرج (مثل الحقيقة الرياضية ٠‏ × ۷) أو على بطاقات مصنوعة من ورق مقوى 
ويمكن توفير الإجابات بعدد من الطرق على مفتاح إجابات منفصل . من شخص كلف 
على وجه الخصوص بتولى الإجابات أو على مربعات الرقعة أو على البطاقات نفسها 
(الصق قطحة صغيرة من الورق على كل مربع» على الجزء العلوى اكتب السؤال أو 
المسألة وعلى باطنها اكتب الإجابة» ويستطيع اللاعبون أن يفتحوا الورقة أو يقلبوها 
لقراءة الحواب) . 
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وتستطيع أيضا أن تصمم ألعابا رقعية تتضمن وتتطلب مهام مفتوحة النهاية - 
سريعة» آو موجهة نحو الاكتشاف بساطة اكتب التعليمات أو المهام على كل مربع أو 
بطاقة (أى اشرح ما الذى تعمله لكى تسيطر على التلوث إذ كنت رئيسا للجمهورية› أو 
ابحث عن كلمة معينة 01٩‏ و١۲1۲‏ فى القاموس) . 

الجاكاةء« 10ا51 تتضمن المحاكاة وتتطلب أن تجتمع مجموعة من الناس معا 
ليخلقوا بيئة «كما لو أن» f‏ -ئة » وهذا الموقف المؤقت يصبح سياقا للاحتكاك المباشر 
ويدرجة أكبر مع المادة التى تتعلم. وعلى سبيل الخالء فإن التلاميذ الذين يدرسون 
مرحلة تاريخية قد يرتدون ملابس ذلك العصر» ويحولون حجرة الدراسة إلى مكان كان 
یمکن آن يکون موجودا آنذاك» ثم یبدأون فی التمشیل کما لو کانوا يعیشون فى ذلك 
العصر» وبالمئل فإن تعلم المناطق الجيولوجية أو أنساق التبيؤ 88٤0ء‏ يمكن أن 
يحول حجرة الدراسة إلى غابة مطيرة. 

ويمكن آن تكون المحاكاة سريعة وارتجالية فى طبيعتها وأن يوفر المدرس سيناريو 
لی ر ا ا ا ی أنت قد نزلت من الباحرة فى رحلتك 
إلى عالم جديد وأنتم تقفون معاء ابدأ فى التصرف والتمثيل إذن» وقد تكون المحاكاة 
مستمرة وتتطلب إعدادا جوهريا مثل تجهيزات المسرح والملابس وغيرها لساندة توهم أو 
تخيل عصر معين أو منطقة معينة من العالم. 

وعلى الرغم من أن هذه الإستراتيجية تتطلب ذكاءات متعددة (بما فى ذلك 
الجسمى الحركى» واللغوى» والمكانى) إلا أنها متضمنة فى الجزء الاجتماعى لأن 
التفاعلات الإنسانية التى تحدث تساعد التلاميذ على تلمية مستوى جديد من الفهم› 
- وعن طريق النقاش والحوار وغيرهما من التفاعلات» يبدا التلاميذ فى التوصل إلى نظرة 
متعة للموضوع الذى يدرسونه. 


إستراتيجيات ندريس الدكاء الشخصى 
يقضى معظم التلاميذ حوالى ست ساعات يومياء خحمسة أيام فى الأسبوع فى 
حجرة الدراسة مع حوالى ثلاثين شخصا آخر» وبالسبة للأفراد ذوى الذكاء الشخصى 
النامى » يمكن لهذا المناخ الاجتماعى المكثف أن يمثل كارثة بالنسبة له إلى حد ماء ومن 
ثم فإن المدرسين يحتاجون أن يوفروا فرصا كثيرة أثناء اليوم للتلاميذ ليخبروا أنفسهم 
ككائنات حية مستقلة ذاتيا لهم تواريخ حياة فريدة وإحساس عميق بالفردية. وكل 
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إستراتيجية من الإستراتيجيات الآنية تساعد على تحقيق هذا الهدف بطريقة مختلفة 
احتلافا قلیلا. 

فتراتتأمل لدةدقيقة ne - Minute Reflection‏ أثناء الحاضرات والناقشات 
وعمل المشروع أو القيام بأى آنشطة آخرى ينبغى أن يتاح للتلاميذ وقت مستقطع متكرر 
للتأمل والتفكير العميق» وفترات التأمل لمدة دقيقة تتيح للتلاميذ وقتا ليهضموا المعلومات 
التى عرضت عليهم وليربطوها بأاحداث فى حياتهم» وهى توفر أيضا تغيرا للخطو منعشا 
يساعد التلاميذ على أن يبقوا يقظين ومستعدين للنشاط التالى . ۰ 

وفترة التأمل لمدة دقيقة يمكن أن تحدث فى أى وقت أثناء اليوم الدراسى وقد 
تكون مفيدة على وجه الخصوص بعد عرض العلومات التى تتحدى التفكير على وجه 
الخصوص أو المركزية. بالنسبة للمنهج التعليمى. وأثناء فترة الدقيقة هذه (والتى يمكن 
تمديدها أو احتصارها لتلائم سعات الانتباه الختلفة) يتوقف التحدث» ويقوم الستلاميذ 
ببساطة بالتفكير فيما عرض علي هم بالطريقة التى يحبونهاء والصمت عادة ما يكون 
أفضل بيئة للتأمل» ولكنك قد تريد أحيانا أن تستخدم خلفية من الموسيقى لتساعد على 
التفكير» وكذلك ينبخى ألا يشعر التلاميذ بأنهم مضطرون للمشاركة فيما فكروا فيه حين 
تسأل عما إذا كان أى من التلاميذ يرغب فى مشاركة الصف فى أفكاره لأن ذلك قد 
یکون مفیدا! . 

الصلات أوالروابط الشخصيةءon!اcءءConn‏ اPersona؛‏ إن السؤال الكبير الذى 
يصاحب التلاميذ ذوى الذكاء الشخصى العالى فى حياتهم المدرسية هو : كيف يرتبط كل 
هذا بحياتى؟ ويحتمل أن معظم التلاميذ قد سألوا هذا السؤال بطريقة أو أخرى أثناء 
سنواتهم المدرسية والأمر متروك للمدرسين ليساعدوا فى الإجابة على هذا السؤال؛ 
وذلك ہربطهم على نحو مستمر بین ما یدرس وحياة تلاميذهم . وهذه الإإستراتيجية 
تقتضى منك أن تسج وتربط التداعيات الشخصية والمشاعر والحبرات مع تعليمك»› 
وتستطيع أن تعمل هذا عن طريق أسثلة (کم منکم حدث فی حیاته كذا؟ ) وعبارات 
مثل: (قد تتساءل ما علاقة هذا بحيانكم » حسنا إذا خططت لتعمل كذا) أو تطلب منهم 
طلبات من قبيل (أريد منكم أن تعودوا إلى الماضى تفكروا وتتأملوا حياتكم حين . .) 
وعلى سبيل الثال لكى تقدم درسا عن الهيكل العظمى قد تسأل كم عدد الأشخاص 
الذين تعرضوا لكسر فى عظمه؟ وعندئذ يشارك التلاميذ فى القصص والخبرات قبل أن 
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ينتقلوا إلى درس التشريح نفسه» أو فى درس عن جخرافية العالم قد تسأل. .. هل 
سافر أى منكم إلى قطر آحر؟ ما هو القطر» ثم يحدد التلاميذ الأقطار التى زاروها 
ويحددون موقعها على الخريطة. 

وقتالاختيارمص! عمط إن إتاحة الفرص للتلاميذ للاختيار مبداً أساسى 
للتدريس الحيد كما أنه إستراتيجية تدريس خاصة بالذكاء الشخصى. ويتآلف وقت 
الاحتيار فى الأساس من توفير فرص للتلاميذ لاتخاذ قرارات عن خبراتهم التعليمية» 
والاختيار مثل رفع الأثقال . كلما زادت مرات اختيار التلاميذ بديلا من بين عدة بدائل 
أو اخحتيارات متاحة» قويت قدرتهم على تحمل المسئولية (قويت عضلاتهم فى المسئولية) 
»responsibitity muscles»‏ وقد تكون الاختيارات صغيرة محدودة مثل قد تری بان 
تحل المسائل فى صفحة ٠١‏ أو ٠١‏ وقد يكون لها مغزى ومفتوحة النهاية (تخير نوع 
المشروع الذى تحب القيام به فى هذا الفصل الدراسى) وقد تكون الاخحتيارات متصلة 
با لمىحتوى (قرر والحتر الموضوع الذى تريد أن تبحثه وتستقصيه) أو بالعملية (تخير من 
القائمة طريقة لتعرض بها تقديرك النهائى) وقد تكون الاختيارات غير نظامية ولحظية 
(هل تفضلون أن نتوقف الآن أم نستمر فى التحدث عن هذا؟) وقد تعد بعناية ودقة 
وتكون واضحة البنية (كما فى استخدام عقد تعلم مع كل تلميذ) كيف تؤثر وتهيئ 
للاخحتيارات فى حجرتك الدراسية؟ فكر فى طرق لتوسيع الاختيار عند تلاميذك فى 
المدرسة. 

لجظات انفعالية ۴e8 - "0ne4 Moments‏ من النتائج المحزنة التى توصل إليها 
جو دلاد a11۹۸4ا0dەG‏ hnەJ‏ فى دراسة التمدرس ù A study of Schooling‏ معظم 
الألف حجرة دراسية التى وضعت موضعم الملاحظة والدرس أتيحت لها حبرات قليلة 
عن المشاعر الحقيقية - أى تعبيرات عن الإثارة والدهشة والخضب والفرح والرعاية أو 
العطف _ فالصفة الغالبة أن المدرسين يعرضون معلومات على التلاميذ بطريقة انفعالية 
محايدةء ومع ذلك فمن المعروف أن الناس يملكون عقلا أو مخا انفعاليا «أة٣0نامصء‏ 
brain‏ یتالف من بثیات عديدة ۍىت aãشرıة (See Holden, 1969 Subcortical)‏ 
ولإشباع هذا المخ الانفعالى أو العاطفى يحتاج المربون أن يدرسوا المشاعرء وهذه 
الإستراتيجية إذنء تقترح أن يكون المدربون مسئولين عن خحلق لحظات فى التدريس 
يضحك فيها التلاميذ» ويشعرون بالخضب» ويعبرون عن آراء قوية ويشيرهم الموضوع 
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ويشعرون بمدى واسع من العواطف والانفعالات الأخرى» وتستطيع آن تساعد فى خلق 
وتوفير لحظات ذات صبغة انفعالية بطرق عديدةء أولا: بنمذجة هذه الانفعالات بنقسك 
وأنت تدرس. ثانيا: بأن تجعل تعبير التلاميذ عن مشاعرهم فى حجرة الدراسة من 
الأمور المأمونة بالإذن بذلك» وبتقليل النقد وبالاعتراف بالمشاعر وتقديرها حين تحدث» 
وأخيرا بتوفير خحبرات (كالأفلام المتحركة» والكتب والأفكار الجدلية الأحلاقية) التى تثير 
ردود أفعال ذات طبيعة انفعالية . 

جلسات تحدید الأهداف ود oنووم؟‏ ع St‏ - 6021 من خصائص التعلمين ذوى 
الذكاء الشخصى النامى قدرتهم على وضع أهداف واقعية لأنفسهم» وهذه القدرة 
بالتأكيد لابد أن تكون من بين أهم المهارات لقيادة حياة ناجحة» وترتيبا على ذلك فإن 
المربين يساعدون التلاميذ مساعدة هائلة فى إعدادهم للحياة حين يوفرون فرصا لوضع 
أهداف وتحديدهاء وهذه الأهداف قد تكون قصيرة الأمد» (أريد من كل فرد أن يكثب 
قائمة بثلاثة أشياء يحبون آن يتعلموها اليوم) أو طويلة الأمد» (أخبرنى بكيف ترى 
العمل الذى تقوم به بعد خحمسة وعشرين عاما من الآن) وجلسات تحديد الأهداف قد 
تستمر لدقائق قليلة» أو قد تتضمن وتتطلب تخطرطا عميقا يستغرق عدة شهور» 
والأهداف نفسها قد تتصل بالنواتج الأكاديمية (ما التقديرات التى حددت أنك ستحصل 
عليها فى هذا الفصل الدراسى؟) أو نواتج تعلم أوسع (ما اذى تريد أن تعرف كيفية 
عمله حين يجىء وقت تخرجك؟) أو أهداف حياتية (ما نوع المهنة التى ترى نفسك 
مندمجا فيها بعد ترك المدرسة؟) حاول أن تخصص بعض الوقت كل يوم للتلاميذ 
ليضعوا أهدافا لأنفسهم» قد تريد أيضا أن تظهر للتلاميذ طرقا مختلفة لتمثيل وتصوير 
هذه الأهداف (عن طريق الكلمات والصور. .إلخ) وطرق رسم تقدمهم بيانيا (عن طريق 
الرسوم التوضيحية واللوحات واليوميات والخطوط الزمنية). 
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امريد من‌الدراسه 

-١‏ تخبر ثلاث إستراتيجيات من هذا الفصل تروق لك ولم تستخدمها قط فى 
حجرتك الدراسية واقرآ حولها أو تشاور مع زملائك حسب الحاجة وضع 
خططا نوعية محددة لدرس يصف بالضبط كيف ستطبق الإ ستراتيجيات . 
جرب دروسك ثم قوم النتائج . . ما الإستراتيجية التى أدت عملها وما 
الإستراتيجية التى لم تؤديه؟ كيف تعدل كل إستراتيجية فى المستقبل لتجعلها 
أكثر فجاحا. 

ر دا ا فاه ولا ته عاد فى تعليعكة وانحق خر الامتراتحات 
التى ترتبط به لكى تستخدمها فى تدريسك (راجع قائمة الإستراتيجيات فى 
الفصل الخحامس وفى المصادر الواردة فى الملحق ب لزيد من الأفكار 
المصدرية). 

۴- ضع وطور خبرة تعلم عريضة لتلاميذك تضم إستراتيجية واحدة على الأقل 
لكل ذكاء واردة فى هذا الفصل . وعلى سبيل المثال ضع وحدة تتطلب صنع 
تماثيل ومجسمات وموسيقى مزاجية ولحظات ذات صبغة انفعالية» ومشاركة 
مع الأتراب» وعصف ذهنى ٠‏ وترميز لونى» وتكميم وحساب. اعمل بمفردك 
أو كجزء من فريق متعدد التخصصات . 
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الذكاء المتعدد ويسنة حجرة الدراسة 


لا توجد جماعات كبيرة العدد من الأفراد مجتمعة متلاصقة لساعات طويلة فى أى 
مكان آخحر غير المدرسة» ومع ذلك يتوقع منها أن تؤدى أداء فى قمة الكفاءة فى مهام تعليمية 
صعبة وبتفاعل أعضاؤها على Carol Weinstein (1969) مغliتe gi‏ 
إن حجرة الدراسة تثير عند معظمنا صورة لتلاميذ يجلسون فى صفوف منظمة 
على مکاتب پواجهون مقدمة الحجرة حيث يجلس المدرس إلى مكتبه يصحح أوراقا أو 
يقف قريبا من السبورة محاضرا وشارحا للتلاميذ وهذه بالتأكيد إحدى طرق تنظيم 
حجرة الدراسة ولكنها ليست على أى نحو الطريقة الوحيدة لتنظيم حجرة الدراسة» أو 
الطريقة الأافضل› وتفترح نظرية الذكاء المتعدد أن بيئة حجرة الدراسة أو إيكولوجية 
حجرة الدراسة إن شئت قد تتطلب إعادة بناء وتشكيل أساسية لشراعی حاجات آنواع 
الذكاءات المنعددةوالعوامل الإيكولوجية فى التعلم 
توفر نظرية الذكاء اعدد عند الحد الأدنى صيغة يستطيع المربون من خلالها أن 
يروا بعض العوامل الإيكولوجية الهامة فى التعلم› ويوفر كل ذكاء فى الحغفيقة سیاقا 
لطرح بعض الأسئلة الصعبة عن تلك العوامل فى حجرة الدراسة التى تنمى التعلم 
وحسنه أو تعوقه» وتلك العناصر الغائبة عن الحجرة والتی یمکن توفيرها لتيسير تقدم 
التلميذ ومراجعة الذكاءات السبعة تكشف عن بعض هذه الأسئلة. 
الذكاءاللغوى؛ 
- كيف تستخدم الكلمات النطوقة فى حجرة الدراسة؟ هل الكلمات التى 
يستخدمها الدرس معقدة جدا أو بسيطة جدا بالسبة لمستوى فهم التلاميذ أو 
هل هناك تطابق جید؟ 
كف يخرن اللاي للكلمة الكوبة؟ هل توجد كلمات عيروفة غلل 
الحوائط (عن طريق الملصقات والاقتباسات . . إلخ) وهل الكلمات المسكتوبة 


معروضة عن طريتق مصادر أولية (أى روايات» صحف وثائق تاريخية) أو 
- هلل یوجد قدړ کبیر من التلوث اللغوی ۴٥١1۲10۸‏ عناوزاع ١ا‏ فى الصف 
(أى تعرض مفرط أو لا ينتهى لعمل يتكرر لإشغال الوقت) او هل الشلاميذ 
مخولون لتلمية وتطوير موادهم اللغوية الخاصة بهم؟ 
الذكاء ا لمنطمى.الرياضياتى 

- کیف ينظم ویوزع الوقت فى حجرة الدراسة؟ هل لدى التلاميذ الفرصة للعمل 
فى مشروعات طويلة الأمد دون تعطيل» آم ينبخى عليهم على نحو مستمر آن 
يوقفوا آنشطتهم ليتحركوا وينتقلوا إلى موضوع جديد؟ 

~ هل اليوم الدرسى مرنتب فی تتابم لتحقیق الاستخدام الأمثل لسعات انتباه 
التلاميذ (ففى الصباح يقومون العمل الاکادیمی الذى يتطلب كبر تركير 
وبعد الظهر يلائم على نحو أفضل الأنشطة المفتوحة النهاية) أم أن على 
التلاميذ آن يؤدوا فى ظل ظروف لا تطابق التغيرات فى سعة انتباههم . 

ea‏ هل یو جد قدر من الاتساق فی أیام التلاميذ المدرسية (آی الروتيئيات والطقورس 
والقواعد» والانتقالات الفعالة للأنشطة الحديدة)» آم أن هناك إحساسا 
بالفوضى أو بإعادة اختراع العجلة مع بداية كل يوم مدرسى جديد؟ 

الدكاءالمکانى؛ 

2 کیف يرقب آثاٹ حجرة الدراسة؟ هل توجد ترتیبات مكانية ميختلفة لتلائم 
حاحات التعلم المعختلفة (مثلا مکاتب للعمل التحريرى› مناضد للمناقشة› 
ووضع الأيدى على العمل»› وأماكن منسفردة للدراسة المستقلة) ام أن هناك 
ترتيبا واحدا (مثلا صقوف مستقيمة من الأدراج)؟ 

- هل ا-حجرة جدذابة للعين (آى توجد أعمال فنية على الحوائط وباتات على 

- هل يتعرض التلاميذ لخبرات بصرية منوعة (مثل الع البصرية والرسوم 
الكاريكاتورية المتسحر كة» والتوضصيحات والأفلام المتحر كة والفن العظيم) ام آں 
يئه حبجرة الدراسة صحراء بصرية؟ 
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- هل تثير ألوان الحجرة (الحوائط والأرضيات والسقف) حواس التلاميذ آم 
تخمدها؟ 
- ما أنواع اللإضاءة المستخدمة (فلورست»› طبيعية)؟ هل مصادر الصوت تعش 
التلاميذ أم تشتت الانتباه وتحدث الإنهاك؟ 
- هل يتوافر شعور بفسحة واتساع بيئة التعلمء آم أن التلاميذ يشعرون بالضغط 
جزئيا ويعزى هذا الشعور إلى الازدحام وقصور فى الخصوصية؟ 
الذكاء الجسمى.الجركى؛ 
- هل يقضى التلاميذ معظم وقتهم يجلسون إلى أدراجهم مع فرصة قليلة 
للحركة» أم أن لديهم فرصا كثيرة لأن يقفوا أو يتحركوا (مثلا عن طريق 
فترات الراحة والأنشطة التى تتطلب استخدام اليدين كع 1۷ا 07- d8صha؟(‏ . 
- هل يثلقى التلاميذ وجبات صحيةء إفطارا أحسن تصميمه وغداء متوازنا آثناء 
اليوم ليحافظوا على أجسامهم نشطة» وعقولهم يقظة أم أئهم يأكلون طعاما 
غير صحى أثناء الفرصة ویتناولون وجبات متدنية القيمة من المطعم؟ 
¬ هل توجد مواد فی حجرة الدراسة تتيح للتلاميذ ان يتناولوا مواد بأیديهم » 
ویبنون ويلمسون الموضوعات› وبطرق آحری يکتسبون حبرة عيانية يضعون 
يديهم علیها ام أن المهام الى يقومون بها تقوم على عدم اللمس فی الحجرة؟ 
الذكاءالموسيقى؛ 
~ هل البيثة السمعية تنمی التعلم (أى الخلفية الموسيقيةء والضوضاء البيضاء 
White Noise‏ (ضصوروضاء ذات شدة واحدة مهما اخحتلفت الذبذبات)ء 
والٴصوات البيثية السأرة. والهدوء آو الصمت أم أنه توجد ضوضاء مضايقة 
متكررة تعوق التعلم بكثرة (كالأجراس العاليةء وأصوات الطائرات وضوضاء 
السيارات وعربات النقل فى الخارج» والآلات الصناعية)؟ 
ذو طبيعة نملة تدفع التلاميذ إلى النوم؟ 
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الذكاءالاجتماعى. 
- هل مناخ الانتتماء والشقة يسود حجرة الدراسة» أم أن التلاميذ يشعرون 
بالاغتراب والابتعاد وعدم ثقة الواحد فى الآخر؟ 
- هل توجد إجراءات راسخة لحل الصراع بين أعضاء الصف آم آن المشكلات 
ينبغى أن تحال لسلطة أعلى (مثلا الناظر) لحلها؟ 
- هل يتاح للتلاميذ فرص كثيرة للتفاعل بطرق إيجابية (أى تدريس الأتراب) 
والمناقشات» والمشروعات الجماعية والتعلم التعاونى والحفلات. أم أن التلاميذ 
معزولين نسبيا الواحد عن الآحر؟ 
الذكاءالشخصى,: 
- هل يتاح للتلاميذ الفرص للعمل المستقل ولأن ينموا مشروعات وفق خطوهم 
الذاتى ويجدوا الوقت والمكان للخصوصية أثناء اليوم ؟ أم أنهم يتفاعلون على 
نحو مستمر؟ 
- هل يتعرض التلاميذ لخبرات تعلى من مفهوم ذاتهم (أى تمارين التقدير الذاتى. 
والثناء ا لحقي قى ء وغيرها من التعزيزات الإيجابية وخحبرات نجاح متكررة فی 
عملهم المدرسى)؟ آم نهم يتعرضون لاوخحفاقات وللتقليل من شأنهم ولنبرات 
سلبية أخرى . 
- هل تتاح للتلاميذ الفرصة ليشاركوا الآخرين فى حجرة الدراسة مشاعرهم؟ أم 
أن الحياة الداحلية للتلميذ تعتبر خارج التفاعل؟ 
- هل يحال التلاميذ الذين لديهم صعوبات انفعالية إلى مرشدين مهنيين للمساندة 
آم یترکون ليدافعوا عن أنفسهم؟ 
- هل يتاح للتلاميذ الحتبارات أصيلة وحقيقية للطريقة التى يتعلمون بهاء أم أن 
لديهم خيارين اثنين وحسب «طريقى» أو الطربق dٽريع؟ My way or The‏ 
‘highway‏ . 
والإجابات على الأسثلة السابقة سوف توفر ما يدل على جودة بيئة التعلم المتاحة 
للتلاميذ. وإذا كانت الإجابات على هله الأسئلة على نحو متسق تنحو نحو الحانب 
السلبى من مقياس التبيؤ ۲ءعء! لإعهاهءء؟ فإن التعلم معرض للعطب والضرر على 
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نحو له مغزی› حتی ولو جاء التلاميذ إلى حجرة الدراسة متعلمين راغبين فى التعلم 
وقادرين عليه ومبتهجين به. هذا من ناحية» ومن ناحية أخرى إذا كانت الإجابات تتجه 
نحو العوامل اللإيجابية فإن ذلك يعنى أن بيئة حجرة الدراسة سوف تتحسن بحيث إن 
التلاميذ الذين يلتحقون بحجرة الدراسة لديهم صعوباٹ آكاديمية وانفعالية أو معرفة 
سوف تتاح لهم الفرصة للتقدم خطوات كبيرة فى تعلمهم. 
مراكزنشاط الذكاءات المنعددة 

بالإضافة إلى أنواع العوامل الإيكولوجية العامة التى وضعت من قبل : 

هناك تطبيقات أكثر تحديدا لنظرية الذكاء المتعدد لبيئة حجرة الدراسة» وهذه تركز 
على تنظيم حجرة الدراسة بحیثٹ تخصص مساحات من الحجرة لذكاءات محددة. 
وعلی الرغم من آن التلاميذ يستطيعون بالتأکید أن يندمجوا فی أنشطة ذكاءات متعددة 
وهم جلوس على آدراجهم» فإن استخدام فترات طويلة للجلوس يضح قيودا وسحدودا 
لھا مغزاها على أنواع من حہرات الذكاءات المتعددة ال یمکن أن تتاح لهم وإعادة 
تشكيل حجرة الدراسة لخلق مناطق مواتية للذكاء yالمع٣؟‏ - nce‏ ع te1‏ أو مراکز 
نشاط تستطيع آن توسع المعلمات ك5إعاعء۳ة٣هم‏ لاستقصاء التلميذ لكل مجال» ويمكن 
أن تتخذ مراكز النشاط صياغات مختلفة كما هو موضح فى الشكل .)١-۷(‏ وهذا 
الشكل يبين أن مراكز نشاط الذكاءات المتعددة توجد على متصلين مستمرين من المراكر 
الدائمة إلى المراكز المؤقتة (الحور أ) ومن المفتوحة النهاية إلى المراكز المحددة الموضوع 
(المعحور ب). 
مراكزنشاط دائمة مفتوحة النهاية 

يمثل الربع الأول من الشكل ٠-۷‏ مراكز دائمة (عادة تكون طول العام) صممت 
لتوفير مدى عريض من الخبرات مفتوحة النهاية فى كل ذكاء» وفيما يأتى بعض الأمثلة 
لهذه المراكز لكل ذكاء (مع اقتراح بعض البنود أو العناصر لكل مركز بين قوسين). 
المراكزاللغوية؛ 

- منطقية مكتبية أو ركن كتب (مع توافر مقاعد مريحة) . 


= مرکز كتارة (طابعات» منسق کلمات› ورق). 


الشكل ٠-۷‏ 
أنماط مراكرالنشاط 


الربع الأول 


مفتوح النهاية 


دائم : 


ا 
الربع الرابع الربع الثالف 
مركز نشاط دائم مرکز نشاط مؤقت 
EE‏ اموضوع محلد الوضوع 
محلد الموضوع 
مراكزالنطق الریاضیات 
- مختبر رياضيات (آلات حاسبة» معدادات) . 
ت مراکز علوم (تچارب مواد ا تسجیل) . 


مراکزه‌كانية: 
- منطقة للفن (آلوان زيتية » مواد ملصقات). 
- مركز وسائط بصرية ( شرائط فيديو» شرائح» رسوم بيانية بالكمبيوتر 
(Computer Graphics‏ . 
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- منطقة تفكير بصرى (خرائط» رسوم بيانية) آلخاز بصرية» مكتبة مصورة» مواد 
بثاء ئلائية الأبعاد) . 
المراكزالجسمية الجر Bodily - Kinesthetic Centers‏ 
- مساحة مفتوحة أو مكان مفتوح للحركة lلتكارة (Mini - Trampoline,‏ 
juggling equipment)‏ . 
- مرکز لاستخدام اليدين Hands -on- ce‏ (الصلصال والطين والنجارة 
والمكعبات) 
- مکان للتعلم اللمسى (relief maps ãةowجم طîl y~) Tactile -learning a1e€a‏ 
عينات من الأنسجة المختلفة» حروف على ورق صنفرة 4۴۲ 8414 . 
مرکز دراما (مسارح للأدوات والتمثيل › مسرح للعرائس (Puppet‏ . 
Musical Centers Aug je‏ 
- مختبر موسیقی (شرائط ٿسجیل › سماعات ›» شرائط تسجيل موسیقی) . 
- مرکز أداء موسیقی (أدرات القرع والطبل والنقر» مسجل شراثط»› مترونوم) . 
- مختہر استماع 14۲ ع”1«عاء1 (زجاجات صوت ع00p٥5٥ط)عاS‏ أجهزة راديو 
مرسلة ومستړlaة (Walkie - ' Talkies‏ . 
مراکزیین شخÉصيtera Interparsomal Cen‏ 
- دائرة مستديرة للمناقشات الحماعية : 
ج مکاتب متجاورة لتدريس الأتراب. 
- منطفة اجتماعية (للألعاب الرقعية «board games‏ وأثاٹث مریح للتجمعات 
Intrapersonal Center aٍaخk j|‏ 
2 آماکن للمذاكرة والدرس والعمل الفردى . 
- دور من المبنى يقسم إلى آماكن منفصلة بحيث يستطيع الأفراد أن يخلوا فيها 
- کابينة کمبیوتر ۸11٥۸‏ e۲الاpصهع‏ (لکی يدرس فيها الفرد وفق معدله). 
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والعنونة أو التسمية الواضحة لكل مركز من مراكز النشاط هذه بحيث يطلق عليها 
(مثلا مركز الذكاء اللغوى أو مركز النباهة فى الصور) سوف يعزز فهم التلاميذ لنظرية 
الذكاء المتعددء وقد تريد شرح وتوضيح أن هذه المراكز تسمى باسم الذكاء الذى يغلب 
أن يستخدم فى كل مركزء وأن الذكاءات دائما متفاعلة » بحيث لا يحتاج التلاميذ لأّن 
يتجولوا من مركز نشاط إلى آخر إذا أرادوا - على سبيل المثال - أن يصنعوا صورة 
للکتابة التی یقومون بھا فى مرکj‏ ذlء‏ |Ûكnlة Word Smart Center‏ . 
مراكزنشاط مؤقتة خاصة بموضوغ »مین 

فى الربع الشالث من الشكل ١-۷‏ مقسابل الربع الأولء مراكز أنشطة خاصة 
بموضوع معين كيرا ما تتغير بحيث تكون موجهة نحو تيمة معيلة أو موضوع معين» 
وعلی سبیل المغال إذا كان التلاميذ يدرسون وحدة عن الإسكان فد تعد سبعة مراكر 
مختلفة للنشاط أو «محطات مهمة أو عمل» «a1078ا؟‏ )ءة٣»‏ تدمج التلاميذ فى أنشطة 
لھا معنى بالنسبة لکل ذکاء» وقد تضم أنشطة وحدة اللإسكان ما یأتی : مرکز لغوی 
:inguistic Center‏ مركز للقراءة -حيث يقرأ التلاميذ كتبا عن المساكن أو المنازل 
ویکتبون عما يقرء ون . 

مرکزمنطقی.رياضياتى Mathen2tic2a[ Cee‏ - 0gica1ا‏ مرکز للحساب 
»C0mputing Center‏ حیث يقارن التلاميذ التكاليف والمساحات بالمتر المريع أو ہآی 
قياسات إحصائية أخحرى للبيرت المختلفة. 

مرکزمکانی 1٢ء a1‏ نام5 مركز للرسم Center‏ winEاD‏ حیث پستطیح 
التلاميذ أن يصمموا ويرسموا بيت المستاقبل. 

A building Center clڊ‎ jS a ‘Bodily - Kinesthetic Center yj, mem jSj 
. حيث يبنى التلاميذ غوذجا لمنزل باستخدام حشب بالسا 8ء041 (خحشب خفيف) وغراء‎ 

مرکزموسیقی ٥٥۸٤۲‏ اھءزوں مرکز للموسیقی حيث يستمع التلاميذ لأغنيات 
عن البيث (مثل : طلعت من بين أبوها. . يا بيت العز) ويؤلفون أغانيهم . 

مرکزیین شخصی أو اجتماعک an Interaction Jعlفتll jS yInterPersoal center‏ 
ente‏ حيث يلعب التلاميذ لعبة البيت (أى محاكاة بيئة البيت مع الأتراب). 
مرگ ز شخصی [ntrapers07 21 ce" e۲‏ مر كز خر An Experience Center‏ حہث یفکر 
التلاميذ ويكتبون ويرسمون ويمثلون حخبراتهم الشخصية مع البيوت التى عاشوا فيها أو 
مع صورة منزلهم الذى يحلمون به. 
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مراکزنشاط مؤقن4 مفgiحۉ‏ اılqilۉ#ڊ Temporay Open - Ended Activity Centers‏ 
يمل الربع الثانى من الشكل )١-۷(‏ مراكز نشاط للاستكشاف مفتوح النهاية التى 
یمکن إعدادها واستخدامها من قبل مذدرس حجرة الدراسة بسرعة . إن هذا النمط من 
المراكز يمكن أن يكون بسيطا يتألف مثلا من سبع مناضد مبعثرة فى -حجرة الدراسة» 
وکل واحدة معنونة ٻذكاء وعليها مواد خاصة بهذا الذكاء تدعو التلاميذ إلى القيام 
بأنشطة مفتوسحة النهاية» آلعاب تلائم على وجه الخصوص مراكز النشاط المؤقتة مفتوحة 

النهاية . وفيما يأتى بعض الأمثلة: 

مركز لغوى: يكتب بسرعة وإهمال عاااة1٥5‏ يكتب مسودة. 

مرکز منطقی . ریاضیاتی لعبة احتکار Monopoly‏ . 

مرکز مکانی : يعبر بالصور والرسوم Pictionary‏ باستخدام الأبيض والأسود 
والألوان. 

مركز جسمى - حركى: يقوم التلميذ بحركة دائرية باستخدام جسمه يشبه برقصة 
التراليت أو بتحريك أدوات -حركة دائرية . 

مرکز موسیقی: يعبر بالات موسيقية بدائية كأدوات النقر والقرع . 

مركز اجتماعى : رعاية عائلية ۴٥d‏ رانص ه۴ محاكاة رعاية الأطفال الصحية. 

مركز شخصى : لعبة شخصية .The Ung ٤‏ 

ومراكز النشاط المؤقتة مفتوحة النهاية تكون نافعة ومفيدة على وجه الفصوص 
لتقديم التلاميذ لفكرة إلذكاءإات المتعددة. وبتزویدهم بخبرة سريعة توضصح الذكاء ات . 
مراكزأنشطة دائمةذات موضوع نومى (متجول) 

Permanent Topic - Specific (Shifting) Activity Center 

وأخيرا يمشل الربع الراب فى الشكل ٠-۷‏ مراكز نشاط هى فى أساسها توليفة 
بین مراکز نشاط الربع الأول (الملستمر أو الدائم) والربع القالث (المحددة اموضوع 
Susan Kova liks‏ (۱۹۹۸( ی نموذج تعليم التيnة‏ allكlnlة Incgrated Themalic‏ 
أmode‏ (171) [struction‏ ى آن كل مركز يعمل ويوجد طول العام وبه عدد من المواد 
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والموارد والمصادر التى لا تتغير قط (مشال: مواد تربية فنية فى المركز المكانى مواد للتناول 
بالیدین d۶ -٥۸ ۹٤۲۵18‏ فی المرکز الجسمی الحرکی) وفی داخل کل مرکز على 
أية حال استقصاءات دوارة تتغیر مع کل مکون شهری» أو موضوع آسبوعى على مدار 
تيمة السنة. وعلى ذلك على سبيل الخال إذا كانت تيمة العام هى «التغير مع«14٣»‏ (مل 
کل شد ی 

فقد يكون أحد المكونات التى تستغرق شهرا تتعلق بفصول السنة وقد تركز 
الموضوعات الأسبوعية على فصل منهاء ومراكز النشاط إذن تركز على الشتاء فى أسبوع 
وتتحول إلى الربيع فى الأسبوع الثانى وإلى الصيف والخريف فى الأسبوعين التاليين› 
وقد يضم كل مركز بطاقات نشاط معلقة تخبر التلاميذ بأنواع الأشياء التى يستطيعون ‏ 
عملها إما بمفردهم أو تعاونيا. وعلى سبيل المثال فإن بطاقات موضوع الصيف تقرأ على 
النحو الاأتى : 

مركز لغوى: اكتب قصيدة عما تخطط عمله أثناء الصيف . وإذا كان هذا نشاطا 
جماعيا تعاونيا تخيركاتبا يكتب القصيدة ثم يسهم كل شخص ببيت أو شطر فى القصيدة 
وأخيرا تخير شخصا يقرأ القصبدة للصف . 

مرکز منطقی - ریاضیاتی: «أولا احسب كم عدد أيام إجارتك أو عطلتك الصيفية 
وكم عدد الدقائق فى عدد الأيام واحسب أخيرا عدد ثوانى عطلتك الصيفية وإذا كان هذا 
نشاطا جمعياء تعاون مع الأشخاص الآخرين فى جماعتك بالنسبة لإجابتك». 

مركز مكانى: ارسم بعض الأشياء التى تخطط لعملها أثناء عطلة الصيف وإذا كان 
هذا نشاطا جمعيا» فارسم رسما جمعيا على ورقة طويلة من أوراق اللوحات الجدارية . 

مركز جسمى حركى: يتشكل تشيلك وتصويرك للصيف باستخدام قطعة من 
الصلصال وإذا کان هذا نشاطا جمعيا» تعاون مع الأعضاء الآحرين فى جماعتك لعمل 
غوذج من الصلصال أو تمثال و ارتجل بسرعة مسرحية قصيرة تضم أنشطة الصيف 
الجماعية المفضلة. . 

مرکز ا آلف أغنية أو إيقاعات عن الصيف وإذا كان هذا نشاطا جماعيا 
تعاون مع المجموعة فى تاليف أغنية تغلى للصيف» أو قم بعصف ذهنى للاغنيات التى 
تستطيع أن تتذكرها وتتعلق بالصيف وكن مستعدا لغثاء بعضها أمام الصف . 
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مركز اجتماعى: أدر مناقشة جماعية عما يلف فى اعتقادك صيفا عظيماء و 
متحدثا يلخص ما انتهيت إليه أمام تلاميذ الصف . 

مركز شخصى: اكتب قائمة أو سلسلة من الرسوم التخطيطية لجميع الأشياء التى 
تحبها عن الصيف (لاحظ أن التلاميذ يعملون بمفردهم فى هذا المركز). 

اختیارالتلمید ومراکرالنشاط 

پنبغی أن يقدر التلاميذ على اخحتيار مراكز النشاط التى يعملون فيها؟ تتوقف إجابة 
هذا السؤال على غط مركز النشاط (أی ا الأرباع) وتعرض كل مركز بصفة عامة 
بالنسبة لمراكز شاط الربع الأول والربع الشانی فی الشکل (آی التى تتضمن خحبرات 
مفتوحة النهاية) فهى قد أعدت على أفضضل نحو لتكوين أنشطة اختيار. وبعبارة آخرى» 
تستطیع أن توفرها للتلاميذ أثناء وقت الراحة والفرص» أو فى أوقات الاختيار ععإهآء 
65ا أى بعد آن يكون التلاميذ قد أكملوا عملهم المدرسى الآخرء وحين تستخدم بهذه 
الطريقة توفر مراكز الدشاط معلومات تقيمية متازة عن ميول التلاميذ ونزعاتهم فى 
الذكاءات السبعة وينجذب التلاميذ عادة نحو مراكز النشاط التى تستند إلى ذكاء يشعرون 
فيها بأنهم أكثر كفاءة. وعلى سبيل الالء فإن التلاميذ الذين يذهبون على نحو متكرر 
لمنطقة النباهة فى الصورة 5۳04۲٤‏ ١0ء‏ ويندمجون فى أنشطة رسم يرسلون رسالة 
قوية للمدرس عن آهمية التمثيل والتصوير البصرى للياتهم . 

ومراكز الربع الثالث والربع الرابع تؤكد على الدرس الموجه وترتيبا على ذلك عند 
استخدام هذه الأنماط من المراكز قد تريد أن تدع التلاميذ يمختارون مركز النشاط الذى 
يودون SS N‏ یتناوب على مرکز بعد آحر فی اتجاه عقرب 
الساعة» حتى يتاح لكل فرد خبرة فى المراكز السبعة. 

واستخدام نظام التدوير هذا بين حين وآحر مع مراكز أنشطة المريع الأول والمربع 
الثانى سوف يضمن أن يتاح للتلاميذ خبرات عبر ذكاءات متعددة. 

وتوفر مراكز النشاط للتلاميذ الفرصة للاندماج فى تعلم نشط . إنها تعمل بثابة 
واحات فى صحراء بالئسبة لكشير من التلاميذ العطشى لشىء آحر غير أوراق العمل 
الجافة . والعمل الفردى على مقاعدهم ونظرية الذكاءات الماعددة تستیح لك أن تشكل 
مراكز نشاط بطرق تنشط مدى عريضا من إمكانيات التعلم عند التلاميذء وعلى الرغم 
من أن الأوصاف السابقة اقتصرت على مراكز تستند إلى ذكاءات مفردةء فليس هناك 
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سبب يدعو لعدم تشكيل هذه المراكز بحيث تؤلف بين الذكاءات بطرق مختلفة ٠.‏ وبهذا 
المعنى» فإن أى مركز نشاط تقريبا يتعدى آنشطة القراءة والكتابة أو الحساب مؤهل لأن 
يعتبر مركز ذكاءات متعددة» وأى مركز لعالم طبيعى 8اء1 ا4104 يربط أو يؤلف بين 
الذكاء التطقى - الرياضياتى» والذكاء الجسمى الحركى»ء أو ركن مؤلف الموسيقى 
Composer” s Corner‏ الذى يؤلف بين الذكاء اللغوى والذكاء الموسيقى مثالان لمراكز 
الذكاءات المتعددة التى تولف بين الذكاءات. 


لمزيد من الدراسة 

-١‏ قم بدراسة مسحية لبيئة حجرة دراستك باستخدام الأسئلة الخاصة بنظرية 
الذكاءات المنعدة والعوامل الإيكولوجية فى التعلم كمرشد وسجل التغيرات 
التى تود أن تحدثها فى إيكولوجيا حجرة دراستك . رتبها من حيث الأولوية 
(وضع العناصر التى تريد تغييرها ولكنك لا تستطيع فى قائمة منفصلة) ثم 
ابداً فى القيام بهذه التغيرات واحدا واحدا. 

- أقم مراكز نشاط ذكاءات متعددة فى حجرتك الدراسية: أولا قرر أى مط من 
فاط مراکز نشاط تود آن تبدا به (مثلا مراکز فی المربع )٤٤۳۰۲١۱‏ ثم ضع 
قائمة با لواد التى تحتاجها وضع جدولا لإقامة المراكز. وضع قائمة بالمساعدات 
التى يمكن آن تحصل عليها من التطوعين أو الزملاء إذا كان ذلك ضروريا. 

إذا أنشأت مراكز دائمةء قيم امشروع بعد أسبوعين أو ثلاثة من 
استخدامه وإذا أقمت مراكز مؤقتة قيم نجاحها مباشرة بعد خبرة التلاميذ بها. 
استخدم تقويمك الذاتى لتوجيه وترشيد تصميم مراكز المستقبل . 

۳- ولكى تقدم فكرة مراكز النشاط لفصلك تخير موضوعا له قيمة عاطفية أو 
انفعالية بالنسية لهم وتتوافر عند كل فرد بعض الخبرة به» على سبيل الخال 
الوجبات السريعة»ء ضع سبع علامات فى سبع نقاط مختلفة من الحجرة تحمل 
كل واحدة منها رمزا لذكاء وتحت كل علامة الصق بطاقة مهمة» ثم اطلب 
من التلاميذ بأن يتحركوا نحو الذكاء الذى يشعرون بأكبر ارتیاح معه (تأکد أن 
لديهم فكرة معقولة عن الذكاءات المشعددة قبل القيام بهذا النشاط (انظر 
الفصل الثالث) ثم يقرأ الشلاميذ المهمة ا لخاصة منطقتهم ويعملون تعاونيا فى 
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المهمة. حدد وقتا للتجمع بحيث تستطيع الجموعات أن تعرض ما توصلت 
إليه. ومن المقترحات التى تنعاق بالمهام التى تتصل بموضوع الوجبات السريعة 
ما اتی : 
مهمة لغوية: اكب قصيدة عن الوجبات السريعة. 
مهمة منطقية - رياضياتية: باستخدام اللوحات الغذائية التى توفرها منافذ توزيع 
الوجبات السريعة التى تراها هنا - ضع قائمة وجبات سريعة منخفضة فى المواد الدهنية 
إلى أقصى حد» ثم ضع قائمة وجبات سريعة عالية جدا فى المواد الدهنية). 
مهمة مكانية: ارسم لوحة جدارية تتناول عادات الناس فى تناول الوجبات 
ا 
مهمة جسمية ‏ حركية: تدرب على دور تلعبه أو إعلان تجارى (مصحوبا بكلمات 
آو بخير كلمات) عن عادات الناس فى تناول الوجبات السريعة» ثم اعرضها على 
الصف) . 
مهمة موسيقية: اكتب أغنية مقفاة عن عادات الناس فى تناول الوجبات السريعة 
ٿم غنها چمعيا. 
مهمة اجتماعية: ناقشوا عاداتكم كمجموعة صغيرة فى تناول الوجبات السريعة ثم 
قم بدراسة مسحية لعادات أكل هذه الوجبات عند بقية أعضاء الفصل تخير كاتبا ليسجل 
النتائج ویقدم تقریرا عنها. 
مهمة شخصية: فكر فى هذه المهام: إذا كان من الممكن أن تكون وجبة سريعة› 
أيها تفضل أن تعمل؟ تخير طريقة تسجيل أفكارك (مثلا بالرسم» بالكتابةء والحركات . 
والإيماءات دون صوت) يمكن أن تعمل بفردك أو فى جماعة. 


اا ا 


الذكاءات المتعددة وإدارة حجرة الدراسة 


ت تک م ن ی 


تهب الطبيعة الطفل حساسية للنظام والترتيب٠‏ إنه توع من الإحساس الداخلى الذى 
يميز العلاقات بين الأشياء المختلفة بدلا من تييز الأشياء ذاتهاء وهكذا يجعل من البيئة كلا 
حيث تعتمد الأجزاء المختلفة بعضها على البعض الآخر اعتمادا متبادلا وحين يوجد شخص 
فى مثل هذه البيئة يستطيع أن يوجه نشاطه لتحقيق أهداف نوعية محددةء مثل هله البيئة توفر 
ساسا اة متكlمlةa. Maria Montessori; (1972,p.55)‏ 

حجرة الدراسة مجتمع مصغر کامل به تلامیذ مواطنون» ولدی کل منهم حاجات 
وميول متنافسة وترتيبا على ذلك فإن القواعد والروتينيات والتنظيمات والإجراءات جزء 
أساسى من البنية التحتية لحجرة الدراسة. ونظرية الذكاءات المتعددة لا توفر خحطة لإدارة 
حجرة الدراسة ولكنها ترود المدرسين بمنظور جديد عن كثير من إستراتيجيات الإدارة 
التى يستخدمونها بحيث تحقق السلام فى حجرة الدراسة وتضمن توافر بيئة تعلم تعمل 


الاستجواذ على اناه التلاميك 


يحتمل أن يكون أفضل توضيح لفائدة نظرية الذكاءات المتعددة فى مجال إدارة 
حجرة الدراسة يمكن أن يرى فى الطرق التى يستخدمها المدرسون فى الاستحواذ على 
انتسباه التلاميذ فى بداية الدرس أو عند البدء فى نشاط تعلمى جديد ويصف أحد 
السجلات منذ عدة سنوات محاولات مدرسة للحفاظ على النظام فى حجرة الدراسة؛ 
فمع ارتفاع ضوضاء التلاميذ فى الصف قالت المدرسة بصوت مرتفع «تلامذة» ولم يفلح 
التحذير فزادت من رفع صوتها قائلة «اتلامذة» ثم زادته وتبینت عدم جدوی ما تفعل 
عندئذ فى النهاية صرحت قائلة «اخحرسوا» عندئد أصبح الصف هادئاء غير أن الكلام بدأ 
مرة أحرى وبدأت الضوضاء فى التزايد» ولقد اتبعت نفس التسلسل عدة مرات حتى 
أدركت فى النهاية عدم جدوى محاولاتها وأن هذه المحاولات أصبحت مؤلة على نحو 
واضح بل ومثيرة للضحك. 


ويستطيع المدرسون آن يضحكوا على هذا الموقف لأن كثيرين منهم مروا بنفس 
الخبرة» من منظور الذكاءات المتعددة. على أية حال» قد يبدو مجرد استخدام الكلمات 
لإسكات الفصل - أى المدحل اللخوى - هو الطريقة الأقل فاعلية للاستحواذ على انتباه 
الفصل» وكشيرا ما تتخلل مطالب أو أوامر المدرس اللغوية (كشكل) أصوات التلاميذ 
اللغوية كأرضية (4”٠١إع)»‏ والتلاميذ لا يميزون بسهولة بين صوت المدرس والأصوات 
الأحرى التى تحيط به ونتيجة لذلك يخفقون فى الانتباه للتعليمات» وهذه الظاهرة 
واضحة على وجه الخصوص بين التلاميذ الذين شخصوا على أن لديهم «قصورا أو 
اضصطرابا فی الانتہاه attention deficit لنوord e۲‏ ولکنه موجود إلى حد ما بین معظم 
التلاميذ الآلحرين . 

وإذا ألقينا نظرة على بعض الأساليب الأكثر فاعلية التى يستخدمها المدرسون 
للاستحواذ على الانتباه فإننا نجدها ترجح الحاجة إلى الانتقال إلى ذكاءات آخرى - 
وعلى سبيل الغالء إذا كان مدرس رياض الأطفال يدق على البيانو ليطلب من التلاميذ 
الهدوء (ذكاء موسيقى) ومدرس الصف الرابع يطفئ الأنوار ويوقدها ليجذب انتباه 
الفصل (ذكاء مكانى) ومدرس المدرسة الثانوية يستخدم الصمت كإنذار وتنبيه بالمسئولية 
الذاتية (ذكاء شخصى) فإنها جميعا تبرهن على فهم الحاجة للبحث عن طرق غير لغوية 
للاستحواذ على انتباه التلاميذ. وفيما يأتى عدة إستراتيجيات آخرى لحذب انتباه التلاميذ 
فى حجرة الدراسة . 

إستراتيجية لغوية : اكتب الكلمات «هدوء لو سمحتم» على السبورة. 

إستراتيجيةموسيقية؛ يصفق تعبيرا إيقاعيا قصيرا ويجعل التلاميذ يفعلون بالمثل. 

إستراتيجية جسميةحركية ضع إصبعك على شفتيك با يعنى طلب الهدوء بينما ترفع 
ذراعك الأخحرى اجعل التلاميذ يعكسون إيماءاتك ويعبرون عنها. 

إستراتيجيةمكانية :ضع صورة لحجرة دراسية منتبهة على سبورة ثم أشر إليها 
يمۇشر. 

إستراتيجية منطقية-رياضياتية؛ استخدم ساعة إيقاف لتابعة الزمن الذى يضيع 
واكتب على السبورة عدد الثوانى الضائعة فى كل فترة رملية مقدارها ثلاثون ثانيةء دع 
التلاميذ يعرفون أن هذا وقت مطروح من التعليم النظامى أو المعتاد ويتطلب تعويضا عنه 
فی تاریخ لاحق. 
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إستراتيجيةاجتمامية؛ اهمس فى أذن تلميذ قائلا: «حان الوقت للبدء وانقل هذه 
الرسالة للآخرين» ثم انتظر حتی يمرر التلاميذ الرسالة حول الحجرة. 

وبالنظر إلى هذه الأساليب التعليمية فى ضوء نظرية الذكاءات المحعددة تكتشف 
منهجية أساسية يمكن أن تستخدم فى تشكيل أغاط أخرى من روتينيات حجرة الدراسة 
مثل إعداد التلاميذ للانتقالات› والمبادرة فی الأنشطة . وتقدیم التعليمات» وتکوین 
مجموعات صغخيرة والميكنزم الكامن ساسا وراء کل روتین من هذه الروتينيات يتضمن 
الذكاءات السبعة بأوامر محددة وأنغاط سلوكية معينة» وبعبارة أخحرى یحتاج المدرسون 
لأن يكتشفوا طرق توجيه التلاميذ ليس عن طريق الكلمة المنطوقة بہساطةء بل عن 
طریق الصور والرموز البيانية graphic‏ (المكانية)» والإيماءات والحرکات الحسمية 
(جسمى- حركى) والتعبيرات الموسيقية (موسيقى) والأماط النطقية (منطقى- 
رياضياتى)» والإشارات الاجتماعية (ما بين شخصية) والثيرات ذات الصبغة الائفعالية 
(شخصی). 
الإأعداد للائتقالات 

لكى تساعد التلاميذ على التحولات» تستطيع أن تدرس الصف أمارات وإلاعات 
محددة وأن تقدم إلاعة لكل نمط من التحولات وحين تركز على الذكاء الموسيقى»ء على 
سبيل المخال» تستطيع أن تشرح أنك سوف تستخدم مختارات مختلفة من الموسيقى لكى 
تعبر عن التحولات المعختلفة . 

- استعد لفترة الراحة الموسيقية : باستخدام سيمفونية بيتهوفن رقم “٦‏ اةآ0ائه۴" 
Symphony‏ . 

` „Food, Glorious Food from Oliver cell azw موسيقى‎ - 

- استعد لانتهاء اليوم الدراسى Goin Home “0۷em‏ ہاستخدام حرکة 


.Dvoraks New World Symphony (Simphony No, 9) م‎ 
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وإذا كنت تركز على الذكاء المكانى قد تستخدم رموزا بيانية أو صورا لاوشارة أنه 
حان الوقت لتستعد للبحدث» وقد تستخدم صورا أو شرائح مصورة من إعداد التلاميذ. 

- صورة استعد للفسحة : صورة لأطفال يلعبون. 

- صورة استعد للخداء : أطفال يأكلون فى المقصف . 

- صورة استعد للانصراف : تلامیذ یرکبون حافلة المدرسة ار يسيروك عائدین 

منها. 

وقد تستخدم فیما يتعلی بالڏذكاء الجسمى الحرکی› إيماءات محددة أو حرکات ٠‏ 
جسمية لاإشارة إلى إالحرت القادم» ولهذا انوع من الإإستراتيجية تبدا الإيماءة أو الحركة 
ويقوم التلاميد ٻأداٿ ها مبينین نهم تلفوا الرسالة إيماءة الاستعداد للفسحة: التمدد 
والتثاؤب (يعنى أنه قد آن الأوان للفسحة). 

إيماءة الاستعداد للعغداء : مسح المعدة ولعق الشفتين . 

إيماءة الاستعداد للائصراف : وضع اليدين فوق العينين واحتلاس النظر لخارج 
-حەچرة الدراسة (یعنی النظر فى إاقجاه البيٽ). 

وبالسبة للذكاء المنطقى - الرياضياتى» تستطيع أن تعرض ساعة كبيرة رقمية 
igi‏ تعد عدا تنازلیا»› يستطيع أن يراها التلاميذ من أى مكان فى حجرة الدراسةء 
ثم اضبطها على الوقت التبقى للتحول ثم اترك التلاميذ لمتابعة الوقت المتبقى حتى 
يحدث التحول وفيما يتعلق بالذكاء الاجتماعى تستطیع أن تستخدم نموذج شجرة 
التليفون اعف0. عع م«0طمعاعt‏ ه» وبہساطة قدر الإلماعة أو الأمارة لتلميذ» ويستطيع 
هو آن یخبر تلمیذین › أو کل منهما يخبر تلمیذين وهلم جرا حتى يتم إحبار جميع 
التلاميذ شخصيا. 
توصيل قواعد حجرة الدراسة 

تستطيع أن توصل قواعد المدرسة أو قواعد حجرة الدراسة عن السلوك السليم من 
خلال مدخل الذكاءات المتعددة» وفيما يأتى بعض الممكنات : 

التواصلالافوى : تکثب القواعد وتعلق فی حجچرة الدراسة (هذا هو أكثر المداخحل 
شيوعا). ۰ 

التواصلالمنطقى -الرياضصياتى؛ ترقم القواعد ويشار إليها برقمها (مثل أنت الآن 
حالفت القاعدة الرابعة). 
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التواصل المكانى؛ إلى جانب القواعد المكتوبة توضع رمور مصورة أو بيانية لما تعمله 
ولا لا تعمله . 

التواصل الجسمى الحركى: لكل قاعدة إيماءة أو حركة محددة» ويظهر التلاميذ 
معرفتهم للقواعد بالقيام بهذه الإيماءات أو الحركات . 

التواصل الموسيقى: تؤلف أغنية تضم القواعد (إما أن يكتبها التلاميذ أو تستخدم 
أغنية موجودة أو لحنها) أو تربط كل قاعدة بأغنية مناسبة . 

التواصل الأجتماعى ؛ تحدد كل قاعدة لمجموعة صخيرة من التلاميذ تكون مسئولة عن 
تفاصيلها وتفسيرها بل وتطبيقها. 

التواصل الشخصى : التلاميذ مسئولون عن وضع قواعد الصف عند بداية السنة 
وتنميتها وتطوير طرقهم الفريدة فى توصيلها للآخرين. 

وآن تطلب من التلاميذ أن يساعدوا فى وضع قواعد حجرة الدراسة طريقة شائعة 
لتحصل على مساندتهم ودعمهم لهذه القواعدء وبالثلء فالطلب من التلاميذ أن 
يساعدوا فى تنمية إستراتيجية ذكاءاتهم التعددة أو أمارات وإلاعات لإجراءات حجرة 
الدراسة طريقة نافعة لترسيخ وتشكيل أمارات وإلماعات فعالةء وقد يريد التلاميذ أن 
يقدموا موسيقاهم» أو إيماءاتهم» أو رسم الرموز البيانية كإشارة للأنشطة الملختلفة 
للصف. وللانتقالات أو التحولات وللقواعد أو الإجراءات. 
تكوين الجموعات (الجمامات) 

وثمة تطبيق آلحر لنظرية الذكاءات المتعددة فى إدارة حجرة الدراسة» ويتمثل فى 
تكوين مجموعات صغيرة» وعلى الرغم من أن الجماعات أو المجموعات كثيرا ما 
شكلت على أساس العوامل الداخلية المنشاً (مثل جماعات الاهتمام أو اليل أو القدرة) 
إلا أن المربين تزايد إدراكهم لقيمة المجموعات غير المتجانسة التى تعمل متعاونة وقد توفر 
نظرية الذكاءات التعددة مدى عريضا من الأساليب للق وتكوين مجموعات غير 
متجانسة تعتمد على ملامح لها علاقة بكل ذكاء» وفيما يأتى بعض الأفكار: 

إستراتيجيةلغوية؛ فكر فى حرف متحرك فى اسمك الأول ثم انطق به بصوت 
مرتفع ثم تجول حول الحجرة لتتوصل إلى ثلاثة أو أربعة أشخاص ينطقون نفس الحرف 
المتحرك . 
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إستراتيجية منطقية -رياضياتية؛ حين أعطى الإشارة» أريدك أن ترفع ما بين إصبع 
ونحمسة أصابع . . والآن احتفظ بهذه الأصابع مرفوعة » ثم ابحث عن ثلاثة أو أربعة 
تلاميذ رفعوا أصابع لو جمعت مع أصابعك المرفوعة لكان الملجموع حمسة عشر. 

إستراتيجيةمكائية؛ ابحث عن تلميذين أو أربعة تلاميذ يرتدون ملابس بلون الملاہس 
التى ترتديها. 

إستراتيجية جسمية -حركية؛ ابد بالقفز على قدم واحدة - ابحث عن ثلاثة أو أربعة 
تلاميذ يقفزون على نفس القدم . 

إستراتيجيةموسيقية؛: ما بعض الأغنيات التى يعرفها كل فرد ؟ يكتب المدرس أربع 
أو «Row, Row, Row, Your Boat, Happy Birthday to You Jn lie e‏ 
حسنا أريدك آن تتابع ما يحدث بينما أهمس فى أذنك بإحدى هذه الأغنيات - تذكر آى 
أغنية هى» وحين أعطى إشارةء أريدك أن تغنى أغنيتك» وأن تعشر على الآخحرين فى 
الصف الذين يغنون نفس الأغنية . . ابداً. ۰ 

أنت فى حاجة إلى أن تتناول جميع الذكاءات حين تضع خطة لإدارة حجرة 
الدراسة غير أنك حين تتعدى المدخل اللغوى التقليدى وتستخدم بعض الذكاءات 
الأحرى (ذكاءين أو ثلاثة كحد أدنى) سوف تزود التلاميذ بفرص أكثر لاستيعاب 
روتيناتث حجرة الدراسة. 
إدارةالأنماط السلوكية المردية 

بغض النظر عن مدى فاعلية توصيل قواعد الصف وروتيناته وإجراءاته» سوف 
نجد عددا قليلا من التلاميذ الذين يخفقون - بسبب - الفروق البيولوجية أو الانفعالية أو 
امعرفية أو صعوبات فى أى من هذه - فى الالتزام بها ومراعاتها وهؤلاء القلة من 
التلاميذ قد يستخرقون قدرا كبيرا من وقتك فى حجرة الدراسة حين تذكرهم (من خلال 
الذكاءات المتعددة) أن يجلبوا أو يتوقفوا عن رمى الأشياء وعن ضرب الآخحرين» وأن 
يبدأوا فى مراقبة سلوكهم . وعلى الرغم من أن نظرية الذكاءات المتعددة ليس لديها إجابة 
سحرية لحل هذه المشكلات (ولا يوجد نموذج يحقق ذلك) إلا أنها يمكن أن توفر سياقا 
للنظر إلى مدى من أنظمة الضبط والنظام برهنت على فاعليتها مع الأغاط السلوكية 
المشكلة أو الصعبة» وطبيعى أن تقترح هذه النظرية آنه لاأ يوجد مدخل لنظام واحد يكون 
الأفضل لحميع التلاميذ» والحقيقة أن النظرية تقترح على المدرسين أنهم فى حاجة إلى أن 
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يطابقوا ويزاوجوا ا مداخل التأديبية امختلفة مع الأنواع المختلفة من المتعلمين. وفيما ياتى 
مدی عریضصس من طرق التأديب پثطابی م الذكاءات السيعة 2 
طرق تأديب لغودة: 
- وفر للتلميذ كتبا تعالج المشكلة وتشير إلى حلول لها. 
- ساعد التلميذ على أن يستخدم إستراتيجيات التحدث إلى الذات )اها + fاع‏ 
- أخبر التلاميذ بقصص تركز على المسالة التى يثيرها عدم الانضباط (مثل الولد 
الذی صاح ذئب» ذئب وهو کاذب مستمر فی کذبه). 
طرق‌تأديبمنطقية- ریاضیاته 
- استخدم مدخل العواقب المنطقية الذى ةدم درSıرj (Dreikurs & Dreikurs‏ 
Soltz, 1964)‏ 
- اجعل التلاميذ يحصون ويوضحون على لوحة تكرارات الأماط السلوكية 
السلبية والإيجابية . 
طرق التأديب المصورة(المكانية) 
“ زود التلميذ بتشبيه لیستخدمه حين يوا جه الصعوبة (مثل «إذا کنٹ حیوانا آی 
حيوان تريد أن تكون؟» أو إذا تفوه الناس بكلمات سيئة نحوك» انظر إلى 
هذه الكلمات السيئة على أنها اسهم تستطيع أن تتفاداها) .. 
- اعرض على التلميذ شرائح مصورة أو أفلاما تعالج المسألة أو تنمذج الأغاط 
السلوكية المناسبة. 
طرق التأديب الجسمية - الحركية 
- درس التلميذ لكى يستخدم الأمارات الحسمية لمعالحة المواقف الضاغطة (يأخذ 
نفسا عميقا» يقلص العضلات وير خحيها) . ۰ 
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طرن التأديب الموسيقية 
- اعثر على مختارات موسيقية لمعالحة المسألة التى يواجهها التلميذ. 
- وفر موسيقى تعكس السلوك المناسب (مشل موسيقى هادئة لطفل لا يستطيع 
السيطرة على نفسه). 
- درس للطفل «أن يعزف قطعته الموسيقية المفضلة فى عقله حين يشعر أنه لا 
یسیطر على نفسه». 
- وفر إرشادا جماعيا من الأتراب . 
- اربط على نحو حميمى التلميذ بدور يقوم به كنموذج للصداقة والزمالة. 
- اجعل التلميذ يدرس لطفل أصغر أو يرعاه. 
- زود التلميذ بطرق اجتماعية للتنفيس عن طاقاته (مثل قيادة جماعة) . 
- درس التلميذ بحيث يذهب طوعا إلى منطقة الوقت المستقطع غير العقابية 
- زوده پارشاد بينك وبینه (رجلا لرجل). 
- ابرم معه عقدا سلوکیا (تعاقد معه سلوکیا). 
- امنح للتلميذ الفرصة للعمل فى مشروعات تستحوذ بدرجة عالية على اهتمامه 
ومیله . 
- روده بأنشطة تزید من تقديره لذاته. 
ويمكن أن تطوع وتشكل الإستراتيجيات السلوكية بدرجة أبعد لتلائم حاجات 
التلاميد الذين يواجهون أنواعا معينه من الصعوبات» والشكل ٠-۸‏ يقترح كيف تبدو 
بعض هذه التدحلات : 
اتخذ منظوراأعرض 
إن الإستراتيجيات السابقة ء بطبيعة الحال» ليست بديلا عن مدخل الفريق المهنى 
الشامل لعالجة مشكلات التلميذ الانفعالية أو صعوباته السلوكية ونظرية الذكاءات التعددة 
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اللإستراتبجيات السلوكية ومن أنظمة الضبطء كما أنها تقدم إرشادات لاختيار عدد 
وأحيانا تكون أفضل إستراتيجية لتلميذ هى التى تتطابق مع ذكائه الذى لم ينم نموا 
افا وغل اسيل الال إذا كان لني المد مشكلات ببب فور مر ذكاة الا تمان : 
الشكل ٠-۸‏ 
ES SES‏ 


aa aT ova a 


العلاج بالقراءة لموضوع رواية استبطانية تتضمن کتب عن موضوع فرط 
لض bibliotherapy‏ الصداقة (مثل الحديقة السرية 


(The Secret Garden 


استخدام تشېيه (مثل تيوان 
۳ 


المفضل) تصور الدفاعات 
بصريا 
الموسيقى استخدام الموسيقى التى تؤدى | الموسيقى المشطة الموسيقى المهدئة 
إلى التاغم 
الاجتماعى مصاحبة طفل له نفس إرشاد جہحی دور قیادی فی جماعة 


إرشاد نفسى واحد لواحد تقارین للترکیز فى 
الوقت الهادئ 


أفلام عن موضوع الطفل 
الملسحب اللى يلتقى 
صدیقا 


اصطحاب شخصس 
موضع ثققة فی المشى 
والالعساب والرياضات 


اليوجاء وضع اليدين 


على التعلم 


لعب دور السلوك العدوانى 
وتجريب البدائل 
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عندئذ قد يقيد بأكبر درجة ممكنة من الأنشطة التى تسعى لتنمية مهاراته 
الاجتماعية وفى حالات أخرى . على أية حال فإن أفضل إستراتيجيات تكون فى 
جوائب قوة التلميذ وعلى سبيل المثالء يحتمل أنك لم ترد أن تكلف تلميذا بالقراءة لأن 
لديه مشكلات فى التّراءة وفى التعبير والتنفيس عن احباطاته» وهذه الإستراتيجية قد 
تؤدى إلى تفاقم الموقف وحسب. هذا من ناحية» ومن ناحية أخرى مساعدة تلميذ على 
إتقان أو حل مشكلة فى القراءة قد تكون عنصرا هاما فى تحسين سلوكه فى حجرة 
الدراسة» وبالسبة لتلميذ يكتسب معرفة بسهولة عن طريق الكلمة المطبوعة» فإن 
استخدام إستراتيجيات سلوكية تناسب نواحى قوته هذه - بصفة عامة - قد تكون من 
ہین آنسب الاختيارات . 

وفى النهايةء فإن نظرية الذكاءات المتعددة المستخدمة فى إدارة حجرة الدراسة 
تمضى إلى أبعد من توفير إستراتيجيات سلوكية معينة وأساليب . ويمكن لنظرية الذكاءات 
المتعددة أن تؤثر تأثيرا عظيما فى سلوك التلاميذ فى حجرة الدراسة ببساطة؛ بخلق بيئة 
تراعى حاجات الفرد وتلتفت إليها خلال اليوم المدرسى» ويقل احتمال تعرض التلاميذ 
للخلط والإحباط فى مثل هذه البيئة » والضغوط ونتيجة لذلك فإن من المحتمل أن 
تكون حاجتنا آقل كثيرا للحي السلوكية أو لتطوير وحبك أنظمة الضبط والتأديب - 
والتى كثيرا ما يبادر فيها حين تنهار بيثة التعلم» وكما يبين ليزلى هارت «إدارة حجرة 
الدراسة» والنظام والتأديب» واحتراق المدرس وإحفاقان التلاميذ كلها مشكلات كامنة فى 
مدخحل المدرس الذی یقوم بکJل‏ شıء zi teacher - does - every thing approach‏ 
للتلاميذ وشجعهم على استخدام أدمختهم على نحو نشط لكى يتعلمواء وسوف تكون 
النتائج مذهلة (5.40 1981 )1۲٤‏ . 
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لريدمن‌الدراسة 

-١‏ تخير روتينا من روتينات حجرة الدراسة يجد التلاميذ صعوبة فى التكيف معه 
(مثل الانتقال من نشاط إلى آخحر» وتعلم قواعد الصف) وجرب الأمارات 
الخاصة بالذكاءاث الختلفة لتساعد التلاميذ على إتقان هذه القواعد 
راا 

۲- جرب طرقا غير لفظية للاستحواذ ا انتباه التلاميذ عن طريق الذكاءات› 
الموسیقی» والمکانیء والجسمی الحرکى» والاجتماعی» والمنطقی الرياضیاتى 
أو الذكاء الشخصى» طور أمارات مختلفة عن تلك الموجودة فى هذا 
الف 

۳- انتق تلميذا كان مزعجا ومشتتا على وجه الخصوص فى حجرة الدراسة 
والذى برهن سلوكه فى بعض الطرق الأحرى أنه يصعب التعامل معه حدد 
ذكاءاته الأكثر تطورا مستخدما إستراتيجيات التحديد والتمييز من الفصل 
الثالث / ثم انتق إستراتيجيات سلوكية تطابق وتزاوج الذكاءات الأكثر غوا 
وتطورا والتفت أيضا إلى الإستراتيجيات اللائمة للذكاءات الأقل نموا وتطورا 
والتى تحتاج تنمية مهارات فى جوانب يحتاجونها وقوم النتائج . 

-٤‏ راجع الاأنظمة السلوكية التى تستخدم حاليا فى حجرة الدراسة أو فى المدرسة 
وميز وحدد الذكاءات امحددة التى تتناول كيف تتطابق أو لا تتطابق مع 
نواحى قوة التعلم عند تلاميذك. 

-٥‏ ميز قضايا إدارة -حجرة الدراسة التى لم تناقش فى هذا الفصل واربطها بنظرية 
الذكاءات المتعددة بطريقة محسوسةء ما مزايا استخدام نظرية الذكاءات المتعددة 
فى تناول إدارة مشكلات حجرة الدراسة ؟ ما هى حدودها؟ 
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مدرسة الذكاءات امتعددة 


«إن المدرسة التى نتصورها ملتزمة بتنمية فهم التلاميذ العميق فى عدة فروع محورية من 
المعرفة والدراسة . إنها تشجع استخدام التلاميذ لتلك المعرفة لحل المشكلات. وتام المهام التى 
قد يواجهونها فى المجتمع الأوسع. وفى نفس الوقت تسعى المدرسة لتشجيع مزيج فريد من 
الذكاءات فى كل تلميذ من تلاميذهاء وتقيم نموهم على نحو منتظم بطرق عادلة ذكائيا» -110 
ward Gardner 1993, (p.75)‏ 

إن تضمينات نظرية الذكاءات المتعددة تمتد وتتعدى التعليم فى حجرة الدراسة. 
وهذه النظرة فى جوهرها تتطلب تخيرا أساسيا فى طريقة تنظيم المدرسة وتحديد بنيتها. 
إنها تنقل إلى المربين فى كل مكان رسالة قوية مؤداها أن التلاميذ الذين يفدون إلى 
الدرسة فى بداية كل يوم لهم الحق فى أن يزودوا بخبرات تنشط وتنمى ذكاءاتهم . وأئناء 
اليوم اللدرسى النمطى» ينبغى أن يتعرض كل تلميذ لقررات دراسية ومشروعات أو 
برامج تركز على تنمية كل ذكاء من ذكاءاتهم» ولا يقتصر تركيزها على المهارات اللفظية 
والمنطقية المعيارية أو المعتادة والتى أعلى من شانها بالقارنة بالمجالات الأخحرى فى 
التعليم . 
الذكاءات المتعحددة والمدرسة التقليدية 

فى معظم المدارس فى الوقت الحاضرء تعتبر البرامج التى تركز على الذكاءات 
الهملة (الذكاء الموسيقى» والكانى» والجحسمى-الحركى والاجتماعى والشخصى) 
موضوعات هشة أو على الأقل هامشية بالنسبة للمقررات الدراسية الأكاديمية المحورية. 
وحين تواجه منطقة تعليمية أرمة فى الميزانية لا يراجع. المدير المالى أولا برأمج القراءة 
والرياضيات لكى يقتصد فى الإنفاق إنه يبدا بحذف البرنامج الموسيقى» وبرنامج التربية 
الفئيةء وبسرنامج التربية الرياضية البدنية (1991 ۷1406۲0) وحتى حين تستمر هذه 
البرامج» فإنها كثيرا ما تظهر التاثير غير المباشر للمطالب اللفظية والمنطقية . ويعلق 
جودلاد 600434 .3 على ملاحظاته للمدارس فى دراسته الشهيرة «دراسة التمدرس» 


A study of schooling‏ قاتلا «لقد خاب أملى نتيجة سيطرة اللغة والرياضيات والمواد 
الأكاديمية الأخرى على دروس وحصص التربية الفنية ... إن هذه السيطرة لا تفسح 
لمجال للتعبير الفردى ولا الإبداع الفنى الذى يتأدى إليه الفرد نتيجة اللغة المعبرة عن 
النظرة المستقبلية فى الممارسة فى اليدان (220 .م , 1984 4ل1aل600)‏ ووجد جودلاد أن 
دروس التربية الرياضية قد أضيرت بالثل؛ فى شىء يمكن أن يطلق عليه برنامج لا 
وجود له تقريبا. وبدا أن التربية البدنية استراحة أو فرصة يراقبها المدرس» d14dل0ه6‏ 
p.22‏ , 1984 . 

ویستطیع القائمون على الإدارة وغيرهم ممن يساعدون فى وضع البرامج أن 
يستخدموا نظرية الذكاءات المتعددة كإطار عمل للتأكد من أن كل تلميذ قد أتيحت له أن 
يخبر كل يوم تفاعلا مباشرا مح كل ذكاء من الذكاءات السبعة. ويقترح الشکل ١-۹‏ 
بعض ال لامح البرنامجية التى تتعلق بالذكاءات السبعة فى المدرسةء با فى ذلك المقررات 
الدراسية التقليدية والبرامج التكميلية والأنشطة حارج المنهج . 
مكوذات مدرسة الذكاءات المنحددة 

إن توفير مدى عريض من الواد المدرسية والموضوعات للعلاميذ لا يؤلف 
بالضرورة مدرسة ذكاءات متعددة. وفى كتاب حديث عن نظرية الذكاءات المتعددة 
يوضصح جاردنر (19933) إ8« G۲‏ تصوره لمدرسة الذكاءات المتعددة المثالية. ويعتمد 
جاردنر على نموذجين غير مدرسيين فى اقتراحه لكيفية تنظيم مدارس الذكاءات المتعددة. 
أولا: أنه يرى مدارس الذكاءات المتعددة معتمدة جزئيا على مثال المتاحف المعاصرة 
للأطفال ووفقا لا ذهب إليه جاردنر فإن هذه البيئات توفر موقفا للتعلم يتسم بالتناول 
اليدوى ١٥-ءل‏ م14 » ويتعدد التخصصات مستندا إلى سياقات الحياة الواقعية» و ا مناخ 
غير الشكلى الذى ينمى ويحسن الاستقصاء والبحث الحر فى مواد ومواقف جديدة. 
وثانيا : يتطلع إلى النموذج القديم الخاص بالتلمذة الصناعية أو « الصبينة » 
apprenticeship‏ حيث يتابع أساتذة المهنة أو الحرفة المشروعات التى يشارك فيها 
تلامذتهم ویشرفون عليها. 

ویری جاردنر أنه فى مدرسة الذكاءات المتحددةء قد ينفق التلاميذ فترات الصباح 
يعملون فى موضوعات تقليدية بطرق غير تقليدية . ويوصى جاردنر على وجه الخصوص 
باستخدام تعليم متمركز حول المشروع . وينظر التلاميذ بعمق فى منطقة أو جانب معين 
من جوانب البحث والاستقصاء. (صراع تاریخی» مبدأ علمى» جس أدبى) ويضعون 
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مشروعا ( مقالا بالصور لة8؟ء ٥٤هام‏ تجربةء يوميات [01۲١41‏ ) يعكس عملية 
مستمرة قوامها استيعاب أبعاد الموضوع . ثم يذهب التلاميذ إلى المجتمح أثناء الجزء الثانى 
من اليوم ليوسعوا فهمهم للموضوعات التى يدرسونها بالمدرسة. 


الشکل ٠-۹‏ 
الذكاءات المتعددة فى البرامح المدرسية التقليدية 
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القراءة مختبر الكتابة الإبداعية | مناظرة 
الفنون اللغوية مهارات الاتصال صحبفة المدرسة 

الأدب الكتاب السثوى 

اللغة العربية أندية اللخة 

العلوم الاجتماعية جمعية الشرف والامتيار 
التاري بخ (للتكريم) 

معظم اللغات الأجنبية 
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مهارات اجتماعية - 
برامج التوعية : الإيدر- 
و المخدرا ات“ العئصر ية 


الفرصة وقبل المدرسة 


وبعدها) 


وقد يذهب التلاميذ الأصغر بانتظام إلى متاحف الأطفال أو متاحف العلوم أو إلى 
أماكن أآخحرى يتوافر فيها التعلم الاستكشافى. والذى توضع عليه اليدان» ويشجع كما 
يشجع اللعب» وحيث تتوافر توجيهات من مدرسين وغيرهم من البراء. والتلاميذ 
الأكبر سنا (الذين تعدوا الصف الثالث) يستطيعون أن يختاروا التلمذة الصناعية أو 
«الصبينة“ 1pطsعticرعاapp‏ استتادا إلى تقييم نزعاتهم العقلية» وميولهم والموارد 
والمصادر المتوافرة. ثم يستطيعون عندئذ أن يقضوا فترة ما بعد الظهر يدرسون مع خبراء 
فى المجتمع المحلى ويشاركون فى أنشطة فنون معينة ومهارات وحرف أو أى جهود 
أحرى حياتية واقعية . 

ومن النقاط الأساسية فى تصور جاردنر لمدرسة الذكاءات المتعددة الأنشطة التى 
يقوم بها ثلاثة أعضاء أساسيين فى هيئة المدرسة يمثلون وظائف غائبة حاليا عن معظم 
المدارس. وفى نموذج جاردنرء ينبغى أن يتوافر فى كل مدرسة ذكاءات متعددة أى 
الأدوار الاأتية: 

اختصاصى تقييم: وهذا العضو مسثول عن تنمية «الصورة» الحارية أو سجل 
نواحى قوة كل طفل» وحدوده» وميوله فى الذكاءات السبعة جميعها. وباستخدام 
تقييمات عادلة للذكاء» يوثق هذا الاختصاصى خبرة كل طفل لمدرسيه بطرق كثيرة (عن 
طريق الملاحظة والتقييمات غير النظامية» والتوثيق المتعدد الوسائط)ء ويزود الوالدين 
والمدرسين والإداريين والتلاميذ أنفسهم بصورة عن نزعاتهم العقلية (انظر الفصل الخاص 
بالاحتبار والتقييم). 

وسیط بين التلميذ والمنهج التعليمى Student-Curriculum Broker‏ : يخدم هذا 
الشخص كوسيط وصلة بين مواهب التلميذ وقدراته فى الذكاءات السبعة والموارد المتوافرة 
فى المدرسة. وهذا الوسيط يطابق بين التلاميذ ومقررات دراسية محددة ومقررات 
احتيارية » ويزود المدرسين بمعلومات عن أفضل طريقة لعرض مواد دراسية وموضوعات 
معيئة على تلميذ (عن طريق فيلمء ليضع يديه على الخبرات» والكتب» والموسيقى)» 
وهذا العمضو من أعضاء هيئة التدريس بالمدرسة مسئول عن تعظيم إمكانيات تعلم 
التلميذء مع توافر أنواع معينة من المواد والطرق والمصادر والموارد البشرية فى المدرسة. 

وسيط بين المدر سة والجتمع lia : School-Community Broker dl‏ 
العضو يعمل على الربط بين نزعات التلميذ العسقلية» وا لمصادر التوافرة فى اللجتمع 
الأوسع . وينبغى أن يمتلك الوسيط بين المدرسة والملجتمع الحلى ثروة من المعلومات عن 
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أنواع التلمذة الصناعية والمنظمات» والمنتورية ص1أ١۲ه٤”ع.‏ والمدربين والمقررات 
الدراسية الخاصة بالمجتمع الحلى وخحبرات تعلم آخرى متوافرة فى المنطقة الجخرافية. 
وهذا الشخص يحاول أن يطابق ويزاوج ميسول التلميذ ومهاراته وقدراته مع الحبرات 
المناسبة التى تتعدى جدران المدرسة (مثال: أن تعثر على عازف الفيولونسيل اءا1ع» لكى 
يوجه تلميذا لديه ميل قوى للعزف على آلة الفيولونسيل). 

ويقترح جاردنر أن خلق هذه المدرسة بعيدا عن أن يكون تربويا. إنه يعتمد بدلا 
من ذلك على احتشاد وتوافر غدة عوامل» با فى ذلك مارسات التقييم ودمج التلاميذ 
فى المواد الفعلية ورمور كل ذكاءء وتطوير منهج تعليمى يعكس مهارات الحياة الحقيقية 
وخبراتهاء وبرامج تدريب المدرس التى تعكس مبادئ تربوية سليمةء وأن يتواضر 
مدرسون أكفاء أوائل ۴ة يعملون مع التلاميذ ملتزمون بالميدانء وأخيرا مستوى عال 
من اندماج المجتمع المحلى يتمثل فى مشاركة الآباء ورجال الأعمال القياديين والمتاحف 
ومؤسسات التعلم الأخحرى. 
نموذج لمدرسة الذكاءات المتعددة: 
المدرسة اأikاحية The Key Schoo!‏ : 
إن الجهود نحو إنشاء مدرسة ذكاءات متعددة قد بدأت من سنوات عديدة. وإحدى 
هذه المدارس تتميز بوسائل إعلام واعتراف مربين آخرين بھا وتقدیرھم لھا وهی 11٥‏ 
Key Schoo! ¡n Indianapolis Indiana 1984‏ لقد اتصلت مجموعة تتالف من 
ثمانية مدرسين من مدارس إنديانا بوليس العامة «بجاردنر» طلبا للمساعدة لكى يبدأوا 
بمدرسة جديدة فى المنطقة. ولقد ترتب على تضافرهم واستيعاب أفكار تربوية من 
مربين El- «Ernest Boyer «Mihaly Csikzntmihalyi James Macdo7 ald Jie‏ 
.iot Eisner John Goodlad‏ آن بدت المدرسة المفتاحية رسمیا فی سېبتمبر۱۹۸۷٠‏ 
(Fiske, 1988, Olson, 1988)‏ . 1 

وهذه المدرسة تجمع عدة ملامح مختلفة من تعليم وتربية الذكاءات المتعددة لخلق 
خبرة تعلم كلية ا فى ذلك ما یاتی : 

تعلیم يومی فى الذكاءات السبعة: يدرس التلاميذ فى المدرسة دروسا فى المواد 
التقليدية (الرياضيات» العلوم» الفنون اللغوية) ولكنهم يتلقون أيضا تعليما كل يوم فى 
التربية البدنية والفن والموسيقى واللخة الإسبانية والكمبيوتر . وبالمقارنة بالمدارس الأخحرى 
يتلقى التلاميذ فيها أربعة آمثال ما يتعرض له الآخحرون فى الفن والموسيقى والتربية البدنية 
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أى التلاميذ المتوسطون فى مدارس الولايات المتحدة الأخحرى. ويتعلم كل طفل أن يلعب 
على آلة موسيقية بدءا من الفيولين (القيثارة) فى رياض الأطفال. 

موضوعات تدرس على اتساع المدرسة Schoolwide hemes‏ : ففی کل سنة 
تختار هيئة المدرسة ثلاث تيمات (موضوعات) (تتخير كل عشرة أسابيع تقريبا) لتساعد 
التلاميذ على تركيز النشاط المنهجى . وتضم التيمات التى استخدمت فى السنوات الماضية 
الموضوعات الآتية : المواصلات » أنماط الحيوان» التغيرات فى الزمان والمكانء دعنا نحدث 
فرقا-القوى البيئية » التراث والنهضة-فى ذلك الوقت والآن. أثناء تطوير وتنمية التيمة أو 
اموضوع ومعالجحته» قد تعكس مساحة المدرسة كلها التعلم الحادث. وعلى سبيل المخال» 
أثناء التدمية البيئيةء تحول جزء من المدرسة إلى محاكاة غابة استواثية مطيرة. ويختار 
التلاميذ مشروعات لكل تيمة ويطورونهاء ثم يعرضونها ويقدمونها لمدرسيهم وأترابهم 
فی جلسات خاصة تصور على شرائط فيديو. 

«أسراب» 48 : هذه جماعات تعلم خحاصة يختار التلاميذ فرديا الانضمام إليها 
استدادا إلى ميولهم . وتتشكل الأسراب حول فرع محرفى معين. (مثل البستنة» 
والعمارة» أو التمثيل) أو مساعى معرفية (مثل التفكير الرياضى» وحل المسائل و«العقل 
والحركة۲) ويعمل التلاميذ مع مدرس يمتلك كفاءة خاصة فى مجال منتقى فى سياق 
يماثل التلمذة الصناعية يؤكد على إتقان مهارات ومعرفة العالم الحقيقى. وفى سرب 
العمارة» على سبيل الال يختار التلاميذ تسعة منارل فى المنطقة المحيطة بالمدرسة 
ويدرسون تصميمات النازل عن طريق جولات المشى وأنشطة أخحرى . 

حجرة التدفق 11٥ [٥W ۸٥0١1((‏ : يزور التلاميذ حجرة التدفق فى المدرسة عدة 
مرات كل أسبوع ويندمجون فى أنشطة صممت لتنشيط ذكاءاتهم بطرق مفتوحة النهاية 
ولاعبة Mihaly Csikszent mihalyi Jصوت دقlو «(Cohen-1991)‏ إلى مفھرم 
التدفق (ويقصد به حالة نشطة من الانغماس أو الانهماك الكثف فى نشاط)» وحجرة 
التدفق تضم مجموعات من ألعاب الرقع أو اللوحات كعصهع ١4ط‏ والألغازء وبرامج 
الكمبيوتر ومواد تعلم أحرى»› ویستطیع التلاميذ أن يختاروا المشاركة فى أى نشاط متاح 
فى الحجرة (إما منفردين أو مع آخرين). ويبسر المدرس خبرتهم ويلاحظ كيف يتفاعل 
التلاميذ كأفراد مع المواد ( وكل منها يلائم ذكاء معيناء وعلى سبيل المشال لعبة عطيل 
٥‏ مرتبطة ہالذکاء المکانی بینما التویستر W٤٥٣‏ اعتہرت اساسا نشاطا جسمیا- 
حرکیا) . 
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لحنة المصدر فى المجتمع المحلى Community Resource Comittee‏ : وتتالف 
هذه اللجنة أو الجماعة من مثلين للمجتمع المحلى فى مجال الأعمال والفنون والمنظمات 
الثقافية» والحكومة» والتعليم العالى» وتضع معا برامج أسبوعية أو جمعيات لمجتمع 
التلاميذ كله القائم على تيمات متعددة التخصصات . وكثيرا ما ترتبط المجموعات بتيمات 
على اتساع المدرسة» على سبيل المثال إذا كانت التيمة هى البيعةء فقد يعرض أو يقدم 
التحدثون معلومات عن معالحة مياه الصرف ( المجارى ) وعلم الغابات أو التأثير على 
أعضاء البرلان لمعالحة مسائل إيكولوجية . 

محموعات عمرية غير متجانسة Heterogeneous Mixed -Aged‏ : إن التلاميذ 
الذين يلتحقون بهذه المدرسة يتم اخحتيارهم عشوائياء وعلى الرغم من أن بعض التلاميذ 
قد سبق عنونتهم اذوى الاحتياجات الخاصة» أو موهوبين ووضعوا فى برامج تربية 
خحاصة» لا توجد مثل هله البرامج فى المدرسة» فالتلاميذ فى أى صف ذوو مدى 
عريض من المستويات فى القدرة» واعتبر هذا عاملا يشرى البرنامج عن طريق 
التنوع . (انظر الفصل "النظرية والتربية الخاصة). 

وعلى الرغم من أن هذه المدرسة ما هى إلا مدرسة من عدد المدارس التى تبذل 
فيها المدارس التى تبذل فيها الجهود لتطبيق نظرية الذكاءات المتعددة إلا أنها تقدم بوضوح 
شاهدا على إمكانية أن تصبح إعادة صياغة المدرسة على أساس نظرية الذكاءات المتعددة 
واقعا- وإن إعادة التشكيل الناجح يمكن آن يكون جهدا من القاعدة» وهذه المدرسة لم 
تشكل بقرار من مستوى إدارى أعلى وإنغا هى نتاج لطاقة والترام من قبل ثمانية مدرسين 
فی مدارس عامة كان لديهم حلم عن التربية والتعليم الذى ينبغى أن يتحقق 
مدارس الذكاءات المتعددةالمسنقبلية 

إن حبرة المدرسة السابقة 01هطء؟ ه٤ ٣٠٠‏ لا ينبغى أن تؤخل باعتبارها الطريقة 
أو حتى الطريقة المفضلة لتطوير مدرسة متعددة الذكاء. 

فقد يكون هناك أغاط ممكنة كثيرة من هذه المدارس مع توافر مجموعات من 
المربين والآباء والإداريين وقادة المجتمع المحلى المخلصين والملتزمين لوضع مبادئ نظرية 
الذكاءات المتحددة موضع التنفيذ والفعل» وبغض النظر عن كيفية تنظيم وتشکیل مدارس 
الذكاءات المستقبلية »فليس من شك فى أنها سوف تستمر فى توفير الفرض التى تكفل 
إطلاق العنان لإمكانيات الأطفال فى ذكاءاتتهم كلها. ويحتمل أن تكون هذه المدارس 
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المستقبلية آكثر شبها بالعالم الواقعى عنها شبها با لمدارس مع الإفادة من مبانى المدرسة 
التقليدية كمسرح مؤقت يتحرك عليه التلاميذ فى طريقهم لخبرات ذات معنى فى المجتمع 
الحلى . ويحتمل أن توضع برامج تتخصص فى تنمية ذكاء أو أكثر على الرغم من أئنا 
ينبغى أن نحذر من عالّم شجاع جديد للذكاءات التعددة عالّم يسعى لتمييز وتحديد أقوى 
ذكاءات الطفل فى وقت مبكر من الحياة ويستثمرها ويوجهها على نحو سابق لأوانه فيقيد 
ويضيق على الطفل ويكرس طاقاته للخانة صغيرة تخدم مجتمعا مقسما إلى أقسام صغيرة 
ضيقة» وفى النهاية فإن ما سوف يثرى نمو هذه النظرية هو تطبيقها بطرق متعددة 
التخصصات تعكس المطالب المتغيرة دوما لمجتمع يتزايد تعقيده. ومع تغير المجتمع- 
ويحتمل مع اكتشافنا لذكاءات جديدة تساعدنا على مواجهة هذه المتغيرات- قد تعكس 
مدارس الذكاءات المتعددة المستقبلية ملامح تتعدى أبعد أحلامنا الآن. 


لمريد من‌الدراسة 

١‏ - قوم مدرستك من حيث نظرية الذكاءات المتعددة. وأثناء مسار اليوم المدرسى 
هل يتاح لكل تلميذ الفرصة لينمى كل ذكاء من الذكاءات السبعة لذاته؟ حدد 
البرامج» والمقررات الدراسية» والأنشطة والخبرات المساندة لإجابتك عن هذا 
السؤال. وکیف یمکن تغییر برامج الأنشطة لتستوعب مدى أعرض من 
الذكاءات؟ 

۲ ا افتراض أن لديك قدرا محدودا ص الال والمواد المعاحة لك طور 
صيختك من مدرسة الذكاءات المتعددة الممالية . وكيف سيبدو المبنى؟ ازسم 
خطة لأرضية وأساس المدرسة للتوضيح. ما آنواع المقرزات الدراسية التى 
وإذا رغبت › ضع سيناريو لتلميذ متوسط يمضى يوما نمطيا أو عاديا فی هذه 
ار 

۴ - اتصل بمدارس تستخمم الآن نظرية الذكاءات المتعددة كإطار شامل أو 
فلسقة وقارن طرقها المختلفة فى تطبيق اللموذج ( للحصول على معلومات 


\٤ 


عن المدارس التى تطبق هذه النظرية اکت إıJ Harvard Project Zero‏ 
Development, Group, Longfellow Hall, Appian Way, Cam-‏ 
M4 8‏ ,ع۲( وتتہین ی جانب من جوانب کل برنامج قابل للتطبیق 
فى مدرستك أو حجرتك الدراسية؟ وأى المكونات ليست قابلة للتطبيق؟ 

٤‏ - ناقش بعص المشكلات التى قد تواجهها المدارس فى تنفيذ نظرية الذكاءات 
المتعددة كجزء من حركة إصلاح أشمل. وكيف ا لنظرية الذكاءات 
المتعددة أن تتلاءم على أفضل نحو مع عملية إعادة بناء المدرسة وتشكيلها؟ 
وما العناصر التى يمكن وضعها فى تنمية آعضاء هيئة التدريس لزيادة فرص 
إنجاح النموذج؟ . 


ا ي ا 


الذكاءات المتعددة والتتييم 


«أعتقد آنه ينبغى علينا جميعا أن نبتعد عن الاخحتبارات والارتباط بين الاحتبارات»› 
وننظر بدلا من ذلك إلى مصادر للمعلومات أكثر طبيعية عن كيف ينمى الاس مهارات هامة 
لطريقتهم فى الحياة فى أنحاء العالم )1987( Howard Gardner‏ . 

إن أنواع التغيرات فى الممارسة التعليمية التى وصفناها فى الفصول السابقة تتطلب 
تعديلا وتوافةا متكافئا فى أسلوب التقييم المستخدم فى تقويم التقدم فى التعلم. ومن 
غير المناسب أو ما يعتبر قمة فى النفاق بالتأكيد إن طلبنا من التلاميذ أن يشاركوا فى 
خبرات متحددة منوعة فى جميع الذكاءات السبعة ثم نطلب منهم إظهار ما تعلموه من 
خلال الاخحتبارات المقننة التى تركز على نحو ضيق على المجال اللفظى أو المنطقى . 
وسوف ينقل المربون إذا عملوا هذا رسالة إلى التلاميذ ذات طبيعة مزدوجة وكذلك إلى 
الجتمع الأوسع: «مؤداها آن التعلم بالطرق السبع متع» ولكن حين يجد الحد ونريد 
تقويم تقدم التلاميذ فى التعلم نختبرهم بالطريقة التى تعودنا أن نختبرهم بها دائما». 
وهكذا» تقترح نظرية الذكاءات المتحددة إعادة تشكيل أساسية للطريقة التى يقيم بها 
المربون تقدم تلاميذهم فى التعلم. إنها تقترح نظاما يعتمد بدرجة أقل كشيرا على 
الاحتبارات النظامية أو الاختبارات المرجعة إلى العيار» وتعتمد بدرجة أكبر على المقاييس 
الأصلية المرجعة للمحك» والمعتمدة على العلامات الهادية dعkاةہ‏ طcہعط‏ او التی 
تقارن التلميذ بأدائه الماضى ء1۷أة٤م!‏ . 

إن فلسفة الذكاءات المتعددة فى التقييم تنسق اتساقا وثيقا مع منظور عدد كبير 
متنام من القيادات التربوية» الذى ذهب فى السنوات الحديثة إلى أن المقاييس الأصيلة أو 
الواقعية authentic‏ تسر غور فهم التلاميذ للمادة على نحو أكثر إتقانا من اختبارات 
الاخحتيار من متعدد واحتبارات |îlتكlnة (Herman, Aschbacher and Winters‏ 
1992,WoN, Le Mahieu and Eresh 1992, Gardner 1993 a)‏ وعلى وجه 
الخصوص فإن المقاييس الأصيلة تتيح للتلاميذ أن يظهروا ما تعلموه فى سياق- ويعبارة 
احرى أن يظهروه فى موقف يتطابق مع البيثة التى يتوقع منهم أن يظهروا فيها هذا التعلم 


فى حياة واقعية» هذا من ناحية والمقاييس المقننة من ناحية أخرى»› ي دائما تقريبا 
التلاميذ فى مواقف صناعية بعيدة عن العالم الواقعى . والشكل ٠-٠١‏ يثبت عددا من 
الطرق الأخرى التى تبرهن بها المقاييس الأصلية على أنها تتفوق على الاختبار المقنن فى 
تنمية الحودة التربوية . 
خبراتتقییممنوعة 

إن التقييم الأصيل يشمل مدى عريضا من الأدوات والمقاييس والطرق. وأهم 
متطلب للتقييم الأصيل الملاحظة» ولقد آبرز هاورد جاردنر ۱۹۸۳ء ۱۹۹۳م» أننا 
نستطيع أن نقيم على نحو أفضل ذكاءات التلاميذ المتعددة بملاحظتهم فی تناولهم 
للأنظمة الرمزية لكل ذكاء. وعلى سبيل الخال قد نلاحظ كيف يلعب التلاميذ لعبة ر 
منطقية ممع d٣دهط‏ هاعم[ (كالشطرنج) وكيف يتفاعلون مح آلة» وكيف يعبرون 
بالحركة» وكيف يواجهون خلافا فى جماعة تعلمية تعاونية . وملاحظة التلاميذ وهم 
يحلون مشكکلات أو يشكلون إنتاجا فى سياقات طبيعية يوفر أفضل صورة عن كفاءات 
التلميذ فى مدى من الموضوعات أو المواد التى تدرس فى المدرسة. 

والمكون التالى الأكثر أهمية فى تنفيذ التقييم الأصيل هو توثيق نواتج التلميذ 
وعمليات حل المشكلة. وتستطيع أن توثق أداء التلميذ بطرق كثيرة منوعة تضم ما یأتی : 

سجلات النوادر R٥0۲‏ 41٥لء‏ ع۸ : احتفظ بسجل أو دفتر يومیات 
وخحصص لكل طفل جزءا تسجل فيه إنجازاته الأكاديمية الهامة» وغير الأكاديمية 
وتفاعلاته مع أترابه ومواد التعلم» والمعلومات ذات الأهمية الأحرى . 

عينات العمل 8عام”٣Sa‏ )ا٥‏ : خصص ملفا أو إضبارة لكل طفل تضم عينات 
من عمله فى الفنون اللغوية والرياضيات والفن والمجالات الأحرى الت تندرج فى 
مسئوليتك . ويمكن أن تكون العينات نسخا مصورة إذا رغب فى الاحتفاظ بالأصل . 

شرائط التسجيل السمعى كعااعءوه ال4 : استخدم شرائط التسجيل لتسجل 
عليها عينات من القراءة (اطلب من التلميذ أن يقرا بحيث يسجل ما قرا وكذلك أن يعيد 
حكاية القصة فى النهاية) وسجل النكات التى يقولها الطفل والقصص التى يحكيها 
والأحاجى التى يحبها والذکريات والآراء التى يدلى بها وعينات اخری من اللغة 
الشفوية» استخدم أيضا شرائط التسجيل السمعى لتوثق قدرة الطفل الموسيقية (الغناء) أو 
العزف على آلة أو القرع ڇ٣1مم۲۵.‏ 
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الشكل ٠-٠١‏ 
الأختبارا لقنن مقايلالتقييم الأصيل 


E 


- ينقص حياة الأطفال الشرية والمركبة إلى | - يزود المدرس بإحساس يشعر به بخبرة 
مجموعة من التقديرات والئينيات الطفل الفريدة كمتعلم . 
والدرجات . 

- يخلق ضغوطا تؤثر سابا على أداء | - يوفر خبرات مشوقة»ء نشطة» حية 
الطفل . 

- یخلق مستوی خرافيا أو معياريا يتطلب - يوجد بيئة يتاح فيها لكل طفل فرصة 
أن ترسب نسبة معينة س الأطقال النجاح . 

- يضغط على المدرسين ليضيقوا المنهج - يتيح للمدرسین أن يطوروا مناهج ذات 
لیصبح ما یختبر فی الامتحان. معنى ويقيّ موا فى سياق ذلك 


- يژؤكد على الامتحانات التى لا تكرر 
والتى تقيم المعرفة فى عقل مفرد وفى صورة أكثر دقة لتحصيل التلميذ. 
لحظة زمنية مفردة. 

- يميل إلى التركيز على تفسير الأخطاء | - يؤكد على نواحى قوة كل تلميذ 
والأشياء الأخحرى التى لا يستطيع یحاول عمله. 
الأطفال عملها. 

- يركز بدرجة كبيرة من الأهمية على | - يوفر مصادر عديدة للتقويم تقدم نظرة 
مجموعة واحدة من البيانات (مثال : أكثر دفة عن تقدم التلميذ. 
تقدیرات الحتبار) عند اتخاذ قرارات 
تربوية . 

- يعامل جميع التلاميذ بطريقة موحدة. | - يعامل كل تلميذ كإنسان فريد. 
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تابع الشكل ٠٠٠١‏ 
الاختبارا لمقننمقابل التقبيم الأصيل 


- متحيز ضد بعض التلاميذ بسبب الخلفية 


الثقافية وأسلوب التعلم . 


- يحكم على الطفل دون آن يقدم 
اا 

- ينظر إلى الاختبار والتعلم كنشاطين 

- الإجابات نهائية» ويندر أن يتاح 
اة فوم اة اة 
الاختبارية والتأمل فيهاء وإعادتها. 


|“ يقدم نتائج يمكن فهمها فهما تاما على 


ید مھنی متذدرب . 


- يسفر عن مواد تقدير كثيرا مالا يراها 


- يضع التلاميذ فى بيئات تعلم صناعية 
تعكر أو تعوق الإيكولوجيا الطبيعية 

- يركز عادة على مهارات التشعلم ذات 
المستوى المغخفض . 


- يوفر تقيبما عادلا ثقافيا لأداء التلميذء 
ویتیح لكل تلميذ فرصة متكافئة أو 
متساوية للنجاح . 

- يوفر معلومات مفيدة لعملية التعلم . 


- ينظر إلى التقييم والتدريس كجانبين 
لنفس العملة. 

- يندمج الطفل فى عملية مستمرة من 
العأمل الذاتي» والتعلم الشوسطى 
التأملى لع)اaالمص‏ والمراجعة 
والتنقيح 2 

- يصبف أداء الطفل بالفاظ يسهل على 
الآباء والأطفال والآخرين غير 


- يفحص التلاميذ بطرق غير مقحمة فى 


سياق بيئات تعلمهم الطبيعى . 


- يشمل مهارات التفكير العليا والمجالات 
الذاتية الهامة (مشال: الاستبصار 
والكمال). 


تاب الشكل ٠-٠١‏ 
الاختبارا لقنن مقابل التقييم الأصيل 


- يشجح التعلم الخارجى المصدر (آى 
التعلم لينجح فى اختبار أو ليحصل 
على تقدیر جید) . 

- له حدود زمنية تفید عملیات تفکیر کثير 
من التلاميذ. 


لحل مشكلة أو إنجاز مشروع أو إتمام 

- يتضمن ويطلب› الإبداع» والمقابلة 
الشخصية» وعرض البيان» وحل 
المشكلات والتآمل ورسم م ططط 
sketching‏ « والمناقشة والاندماج فی 
مهام تعلمية كثيرة أخرى اندماجا 
نشطا. 

- يشجع التعامل التحاونى . 

- يقارن التلاميذ بإبداعاتهم الماضية . 


- يقشتصر بصفة عاأامة على القراءة 
والاستماع ووضع علامات على قطعة 


- بصفة عامة يمنع التلاميذ من التفاعل . 
¬ يعرز المقارنات غير المفيدة ولا المساعدة 
بين الأطفال . 


شرائط الميديو: استخدم شرائط الفيديو لتسجيل قدرات الطفل فى الجالات التى 
يصعب توثيقها بأية طريقة أخرى (مثال: تثيل دور فى مسرحية مدرسية» تسجيل هدف 
فى مباراة» إظهار طريقته فى إصلاح آلة)؛ ثم سجل على شريط فيديو التلاميذ وهم 
يعرضون مشروعاتهم التى أكملوها. 

الصور الفوتوغرافية: وفر آلة تصوير تصور بها الأشياء التى صنعها الأطفال والتى 
قد لا حفظ (مثال: أبنية ثلاثية الأبعادء اختراعات» مشروعات علمية وأدبية وفنية). 


دفتر یو میات التلمیذ: ۵1ں[ عل دا5 : يستطيع التلاميذ أن يسجلوا فى دفتر 
اليوميات خحبراتهم فى المدرسةء مما فى ذلك مواد تکتب»› ورسوما بيانية» ورسومات. 
لوحات يحتفظ بها التلميذ ئااجطء امم) -امعلS)u‏ : يستطيع التلاميذ أن 
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يحتفظوا بسجلاتهم عن تقدمهم الأكاديمى على لوحات بيانية (مثال: عدد الكتب الى 
قرءوهاء التقدم نحو الأهداف التربوية). 

السوسيوجرام 65 : احتفظ بسجل بصرى لتفاعلات التلميذ فى الصف 
باستخدام رمسوز تبين التواد» والتفاعلات السلبيةء والاحتكاك أو الاتصال الحيادى بين 
أعضاء الصف . 

الاختبارات غير النظامية أءء1 :[«۴0١١1‏ ضع اختبارات غير مقننة لاستثارة 
معلومات عن قدرة الطفل فى مجال أو جانب نوعى أو معين. ركز على تكوين صورة 
كفا لي اتل للةة ا من رفع رة فف م جل امدق 
الموضوع . 

الاستخدام غير النظامى للاختبارات المقننة: طبق الاختبارات المقننة على التلاميذ» 
ولا تتبع تعليمات التقنين الصارمة . لا تلتزم بالحدود الزمنية » اقرا التعليمات للتلميذى 
اطلب من التلميذ أن يوضح الاستجابات» وفر فرصا لبيان الإجابات عن طريق الصور 
والتكوينات الثلائية الأبعادء والموسيقى» وطرق أخرى. تبين ما يعرفه التلميذ حقاء 
وتعمق وافحص الأطفال لتتبين كيف يفكر التلميذ. استخدم الاخحتبار كمشير لدمج 
التلميذ فى حوار عن المادة. 

مقابلات التلمیذ ۷sعذ۷اعا«ا ٣۲‏ : بین الحین وا لین وعلی نحو دوری 
التق بالتلاميذ لتناقش معهم تقدمهم المدرسى» وميولهم المتنوعة وأهدافهم» وغير ذلك 
من المسائل المناسبة. احتفظ بسجل لكل مقابلة فى إضبارته . 

التقييمات المرجعة إلى المحك: استخدم مقاييس لا تقوم التلاميذ على أساس 
المعيار وإنغا على ساس مجموعة معيئة من المهارات -أی تستخدم تقييمات تبين ٻألفاظ 
عيانية محسوسة ما يستطيع عمله التلميذ ومالا يستطيع (مشال: يجمع عددين يتألف كل 
منهما من رقمين» يكتب قصة من ثلاث صفحات فى موضوع يثير ميول التلميذ). 

قوائم المراجعة: ضع نظام تقييم غير نظامى مرجع إلى الملحخك وذلك بأن تحتفظ 
يبساطة بقائمة مراجعة تضم المهارات الهامة أو مجالات أو جوانب النحتوى المستخدمة 
فى حجرتك الدراسية وضع علامات على الكفاءات حين يكتسبها التلاميذ (وكذلك مبينا 
التقدم نحو كل هدف). 
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خرائط حجرة الدراسة: ارسم خحريطة لمحجرة الدراسة بجمیع الأدراج والمثاضد 
ومناطق النشاط» واعمل منها نسخا. ووضح كل يوم أنماط الحركة والنشاط والتفاعل فى 
الأجزاء المىختلفة من الحجرةء واكتب على الخريطة أسماء التلاميذ المندمجين فى هذه 
الأنماط . 

سجلات الرزئامة sلإ0ءRe‏ end2rاه٣:‏ حث التلاميذ على الاحتفاظ بسجلات 
لأنشطتهم خلال اليوم بتسجيلها على رزنامة شهرية. وتستطيع أن تجمع الرزنامات فى 
نهاية کل شهر. 
مشروعات تقييم الذكاءات المتعددة 

لقد تم القيام بعدة مشروعات للق نماذج للتقييم تتسق مع الفلسقة الأساسية 
لنظرية الذكاءات المتعددة فى أنحاء متفرقة من الولايات المتحدة كثير منها تحت إشراف 
هاورد جاردنر وأعوانه فی مشروع زيرو بجامعة ررد «Harvard Diversity‏ 
alay . Project Zero‏ تضم مشروعات على مستويات ما قبل المدرسة» والمرحلة 
الابتداثية > والمتوسطة والثانوية (ھ 1993 مر62rd)‏ . 

مشسروع الطیف ٣ںآاءcعم5‏ اcعزہإ۴:‏ هذا برنامج حاص بالاطفال فی سن ما 
قبل المدرسة جرب فى مدرسة بيرسون للأطغال Pearson Children's School a‏ 
Tufts University in Medford, Massachusetts)‏ ويستخدم البرنامج خمس عشرة 
آداة منفصلة تعتبر أنشطة جذابة ثرية» وتشكل جزءا لا يتجزأً من المنهج التعليمى لهذا 
الشروع . وهى تضم خبرات حركية إبداعية (جسمية- حركية موسيقية)» لعبة الديناصور 
dinosaur board game‏ ۸ وتتضمن وتتطلب رمی النرد (الزمر) وعدد الحرکات أو 
الانتقالات» وإستراتیجیات لھا حساباتها (منطقی- ریاضیاتی) ونشاط قصصی لآoاء A‏ 
activity‏ 0ardط‏ يتطلب أن ينشئ التلاميذ عالا مصغرا ثلاثى الأبعاد وأن يحكوا قصة 
عله (مکانی / لغوی). ويستخدم البرنامج أيضا بورتفوليو للفن» وملاحظات المدرسين 
لأطفال مندمجين فى أنشطة فى المراكز المختلفة (مثال: منطقة حكاية القصص مركز 
البناء والتشييد» ركن العالم الطبيعى ااا ). وباللإضافة إلى ذلك البحث عن 
«الترعات» وعاز۷ اعم فى الذكاءات السبعة» يقيم «المدرسون أساليب العمل التى تيز 
كل تلميذ» وينظرون إذا كان الطفل - على سبيل المثال - واثقا من نفسه آم مترددا» 
لاعبا أم جاداء متأملا أو مندفعا فى طريقته لتناول مواقف التعلم المختلفةا . 
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المدرسة المفتاحية ا0مطء؟ رع : هذا برنامج مدرسة ابتدائية وجزء من مدارس 
إنديانا بوليس العامة فى إنديانا. ويستخدم المربون فى هذا البرنامج شرائط الفيديو على 
نحو مكثف فى تقييم التقدم فى التعلم . ويصور التلاميذ فى بداية السنة فى صيغة مقابلة 
شخصية حيث يشاركون بعضهم بعضا فى الآمال والمخاوف والأهداف بالنسبة للسنة 
القادمة. ثم يتم تصويرهم عند ثلاث نقاط أثناء السنة وهم يعرضون مشروعات 
تعلمهم . وأخيرا يتم تصويرهم فى نهاية السنة لتلخيص إغجازاتهم والتطلع إلى الأمام إلى 
الستة التالية :وو رفو لي شراقط اليديو هذا بصاحب المي خلال الصفوف الدرامة 
موفرا معلومات تقيمية قيمة للآباء والمدرسين والإداريين وللتلاميذ أنفسهم . 

وحدات الذكاء العملى للمدرwة Practical Intelligence for School (P[FS)‏ 
هذا البرنامج منهج تعليمى حاص بالمدرسة المخوسطة يسعى لمساعدة التلاميذ على تنمية 
مهاراتهم ما بعد المعرفية وإفهامهم فى انشطة تتصل بالمدرسة» وتضم الوحدات «اختيار 
مشروع؟ «العثور على الأدوات الرياضياتية الصحيحة» «أخذ المذكرات» «ولاذا نذهب إلى 
المدرسة» ويتم تقويم التلاميذ فى هذه الوحدات عن طريق تقييمات تعتمد على الأداء فى 
سياق حصب . وبالنسبة للوحدة المسماة «الحتيار مشروع» أ٣عز0إم‏ 4 Choosing‏ غضم 
مهام التقييم نقد ثلاث حطط مقترحة وتوفير مقترحات لتحسين أقلها من حيث كونها 
واعدة. وفيما يتعلق بالوحدة المسماة «آدو ات رضت« .Mathematical Tools‏ تضم 
مهام التقييم حل مشكلة بموارد محدودة» وتقديم بدائل أخرى للتوصل إلى حلول. 

مشروع تطوير الفنون 1عمه۲۲ اا4 : هذا برنامج فى الفنون والآداب للمرحلة 
الثانية جرب فى مدارس بيتزبرج العامة فى بنسلفانيا. وهو يركز على عنصرين : 

)١(‏ مشروعات المجال sاءعزهآم‏ «نة٣ه0ل»‏ وهى سلسلة من التمرينات والأنشطة 
والإنتاج فى القنون البصرية والموسيقى والكتابة الإبداعية صممت لتئمية 
حساسية التلميذ للملامح التكوينية والإنسانية. 

(۲) يورتفوليو العملية ك0ذاه؟ا0۲م sيععمام‏ : وهو عبارة عن مجموعات من 
الإنتاج الفنى والأدبى للتلاميذ كالرسومات. واللوحات الزمنيةء والتأليفات 
الموسيقية والكتابة الإبداعية منذ كانت فكرة مبدئية إلى أن أصبحت مسودات 
ئم إلى آن أصبحت منتجا نهائيا. وتضم عمليات التقويم وإجراءاته تقييمات 
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الذات (التى تتطلب تأمل التلميذ) وتقييمات المدرس التى تفحص وتعمق 
مهارات التلاميذ الفنية والتخيلية» وقدرتهم على الإفادة من التأمل الذاتى 
ونقد من الآخرين. 
توفر نظرية الذكاءات المتعددة أعظم إسهام لھا فی التقييم من حيتت انها تقترح 
استخدام طرق متعددة لتقويم التلاميذ. وأكبر نواحی القصور فی الاحتبارات المقننة آنا 
تتطلب من التلاميذ آن يظهروا ما تعلموه بطريقة محدودة وضيقة جحدا خلال السنة. 
وٿتطلب الاخحتبارات المقننة عادة أن يجلس التلاميذ إلى آدراجهم› وان يکملوا الاختبار 
فی فترة زمنية محلدة» وألا يتحد وا إلى آی فرد أثناء الاحتبار. وتحتوى الاختبارات 
نفسها عادة والى حد كبير على أسثلة لغوية أو بنود اختبارية ينبغى على التلاميذ الإجابة 
علیها بملء خحانات فى صيخ كمبيوترية. هذا من ناحية نظرية الذكاءات التعددة ومن 
ناحية آخرى تساند الاعتقاد بأن التلاميذ ينبغى أن يكونوا قادرين على إظهار كفاءة فى 
مهارة معحددة» ومادة درأاسسية ومجال محتوی بطريقة من طرق عديدة ملوعة. وکما 
تقترح نظرية الذكاءات المتعددة أن أى هدف تعليمى يمكن أن يدرس على الأقل بطرق 
الأقل . 
وإذا كان الهدف - على سبيل المشال - بالنسبة للتلاميذ أن يبرهنوا على فهمهم 
لشخصية هك ۴٣٣۸‏ )ع۴ فى رواية ٣نwa "ark‏ فإن الاختبار المقنن قد يتطلب من 
التلاميذ أن يكملوا المهمة التالية فى ورقة اختبار. 
تخیر الکلمة التی تصف على آفضل نحو «هك فن ۴٣٣‏ ckںا۳‏ فی الرواية 
( ا ) حساس 1۷eا81ممء‏ . واسع اlفعرفة (c) erudite‏ 
(ب) حسود کںه‌اهعز . صعب l|الڼإرضlء (d) fidgety‏ 
وأن تفسیر كل تلميذ وفهمه لھکفن ۴٣٣‏ kعں٣‏ يتطابق مع تفسير واضع الاختبارء 
وعلى سبيل الثال على الرغم من أن كلمة راءعلا؟ قد تكون الإجابة إلا أن مطبقى 
الاحتبار يعتبرون صفة حساس ١ع۷ااومعء»‏ بالفعل آقرب إلى الصدق؛ لأنها تتناول 
انفتاح أو تفتح «Huck da»‏ على مدی عریض من السائل الأاجتماعية ولکن الاختبار 


1060 


المقنن لا يوفر فرصة لفحص هذا التفسير أو مناقشسته. والتلاميذ الذين ليست لديهم 
حساسية على وجه الخصوص للكلمة قد يعرفون قدرا كبيرا من المعرفة عن «هك» Huck‏ 
«Finn‏ وع ذلك غير قادرين على أن يظهروا معرفتهم على هذا البند الاخحتباری . 

هذا من ناحية» ومن ناحية أخحرى› فإن نظرية الذكاءات المتعددة تقترح طرقا 
منوعة يستطيع بها التلاميذ أن يبرهنوا ويظهروا فهمهم . 

دلیل لغوی: صف «هك٤‏ ۴۸ uk‏ ہکلماتك. إما شفویا أو فی صورة 
تحريرية مفتوحة النهاية . 

دلیل منطقی ریاضیاتی: إذا کان «مك٤ Huck ۴٣٣‏ مہدا علمیاء قانوناں أو 
نظرية ۴0٥۲۵۳‏ أى من هذه الثلاث يكون؟ 

دلیل مکانی: ارسم مخططا skeet‏ سريعا يظهر شيئا ليس موضحا فى الرواية 
بعتقد ùî‏ »ك« Huck Finn‏ سوف يستمتع بعمله. 

دلیل جسمی -ح ر کی: مثل بالإیماءات كيف فيما تعتقد سيتصرف »aك« Huck‏ 
۴ فى حجرة الدراسة . 

دلیل موسیقی: لو کان «هك» ۳k ۴٣٣‏ جملة موسيقية كيف يكون صوتهاء 
أو ما هى الأغنية التى سيكونها؟ 

دليل اجتماعى: «من الشخص الذى يذكرك به ( هك ck ۴٣٣ ٩»‏ فی حياتك 
(من بين الأصدقاءء» فى الأسرةء بين التلاميذ الآخرين» من الشخصيات التلفزيونية). 

دليل شخصى: صف بكلمات قليلة مشاعرك الشخصية نحو »هك« Huck‏ 
Finn‏ . 

وتتاح للتلاميد فر س أكثر لاستخدام الذكاءات المتعحددة لتوضيح فهمهم بربط هك 
Huck Finn‏ ٻالصورة وبالفعال الحسمية والجمل الموسيقية› وبالصيغ العلميةء وپالروارط 
الاجتماعية » والمشاعر الشخصية والفكرة الأساسية هنا أن كثيرا من التلاميذ الذين أتقنوا 
المادة الى درست فى المدرسة قل لا تتوافر لدیهم الوسائل لإإظهار ما تعلموه إذا کان 
الموقف الو-حيد الموافر لإإظهار الكفاءة هو أن تركز على نحو ضيق على الاحتبار 
اللغوى . انظر إلى الشكل ۲-٠١‏ ويضم أمثلة أحرى عن كيف يستطيع التلاميذ أن 
يظهروا الكفاءة فى موضوعات أكاديمية نوعية أو محددة. 
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وباستخدام التلاميذ لسياق الطرق السبعة التى وصفت من قبلء قد يقيم التلاميذ 
بای عدد من الطرق : 
- يمكن آن يتعرض التلاميذ لحميع المهام الأدائية السبع فى محاولة لاكتشاف 
المجال الذى ينجحون فيه أكبر نجاح . 
- وقد يكلف التلاميذ بمهمة أداء تحتمد على فهم المدرس لأكثر ذكاءاتهم نموا 
وتطورا. 
- ويستطيع التلاميذ أنفسهم أن يختاروا الأسلوب الذى يودون أن يقيموا به. 
والشكل ۳-٠١‏ يحتوى على صيغة تقترح كيف يمكن التعاقد مع التلاميذ 
لیقیموا فی مجال معین . 
التقبيم فی سياق 
توسع نظرية الذكاءات المتعددة ميدان التقييم توسعة ملحوظة لتقييم مدى عريض 
من سياقات نمكنة يستطيع أن يعبر التلميذ فيها عن كفاءته فى جانب أو مجال معين. 
وهى تقترح وترجح أن آسلوب العرض وطريقة الاستجابة هامتان فى تحديد كفاءة 
التلميذ. وإذا كان تعلم التلميذ لادة جديدة يتطلب أساسا أن يكون عن طريق الصور 
فسوف يعجز عن إظهاره لإتقان الموضوع لو تعلمه عن طريق الكلمة المطبوعة وحدهاء 
وبا مئل إذا كان توجه تلميذ جسميا حركيا» وعليه آن يظهر إتقانه للموضوع عن طريق 
احتبار قرطاسی» يحتمل آلا يقدر على التعبیر تعبیرا خار جیا ظاھرا ع12ا2٣٣ع)×e‏ عما 
يعرف. والشكل ٤-٠١‏ يوضح بعض هذه التوافقات الممكنة بين طريقة العرض وطريقة 
الاستجابة فى سياقات التقييم الواضحة البناء . 
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الشکل ۲-٠١‏ 
أمثلة للطرق السبع التى يستطيع بها التلاميذ أن يظهروا معرفتهم عن موضوعات محددة ا لموضوع 


عوامل مرتبطة بهزیمة 
الجنوب فى الحربالأهلية تطورشخصية فی روايه 


مبادئ الربط الجزينس 


يقدم تقريرا شفويا أو تحريريا 


اق ی ا تی والإمدادات 


يرسم حرائط للمعارك الهامة | يصنع لوحة تدفق يرسم رسوما توضيحية 


للمعارك الهامة ويلها 
باستخدام دمی صغيرة 
للجنود 

یجمع آغانى عن الحرب 
الأهلية تشير إلى العوامل 


ینمون طريقتهم الخاصة فى 


إظهار الكفاءة 


لسلسلة من الخططات 
Sketch‏ التی تظھر 
نجاح الشخصية 
وسقوطها 

ثل الدور من بداية 
الرواية إلى نهايتها مظهرا 
التغيرات 


المزاجية التى تتعلق بتطور 
إل ية 


تظهر أنماط الوصلات 
الحريثية 


يشيد أو يكون عدة 
بيات أو ترتیبات 
جزيئية مستخدما حرزا 
متعدد الألو ان 

iıغ Orchestra®‏ 
رقصة تظهر الأغاط 
الختلفة من الوصلات 


بعرض بیانا بالوصلات 
الجزيثية مستخدما 
الزملاء فى الصف 
کذرات 


“mena | Û MBPS EO 


ولو ألقينا نظرة على الشكل ٤-٠١‏ والذى يظهر المواقف النمطية لاختبار التلاميذ 
فى المدارس سوف نتبين أنها تفيد من سياق واحد من السياقات التسع والأربعين 
المعروضة فى الشكل (وتتمشل فى الركن العلوى الأيمن): «اقرأ كتابا ثم اكتب 
الاستجابة». ومع ذلك فإن السياقات الثبتة فى الشكل ٤-٠١‏ ليست إلا جزءا صغيرا من 
المواقف الممكنة التى يمكن إعدادها لأغراض التقييم » وعلسى سبيل الخال «استمع لكتاب 
ناطق يمكن أن يحل محل اقرا كتابا» احك قصة قد تحل محل «اكتب استجابة» وذلك 
لإعداد عدة سياقات آخرى للتقييم . وهناك أيضا فرص كثيرة لتنوعات حتى داخحل كل 
توليفة معروضة قى الشكل .٤-٠١‏ وعلى سبيل المثال خبرة تلميذ يختار «الذهاب إلى 
زيارة ميدانية ثم يبنى نموذجا» . 

اسوف يتفاوت ويعتمد هذا على مكان الزيارة الميدانية ء ونوع الخبرات الوسيطة 
التى رود بها آثناء الزيارة» وكيف تم تنظيم نشاط بناء النموذج. وهذه العوامل سوف 
تؤدى إلى سياقات كثيرة» بعضها قد يكون ملائما لإبرار كفاءة تلميذ (مثلا زيارة ميدانية 
إلى مكان يهتم به التلميذ» أو تتوافر لديه خبرة سابقة به) وأخحرى قد تعوقه وتعطله 
(مشال: استخدام مواد لا يحبها التلميذ لصنع اللموذج أو ليس لديه ألفة بهاء أو آن 
استخدامها فی موقف مع آتراب لا یسایرهم). 

وبطبيعة الحال» لست قى حاجة إلى أن تنمى تسعا وأربعين سياقا مختلفا للتقييم 
لكل شىء تريد تقويمه. والشكل ٤-٠١‏ يقترح على أية حال الحاجة لتزويد التلاميذ 
بخبرات تقييم والتى توفر طرقا منوعة لعرض المدخلات ووسائل تعبير (مخرجات)» 
وآنواع حبرات التقييم التى تقترحها أغراض نظرية الذكاءات المتعددة - وخاصة التى 
تستند إلى مشروع والموجهة نحو التيمة أو الموضوع- نقدم للتلاميذ فرصا متكررة 
للتعرض لسياقات منوعة فى وقت (كما توضح ذلك برامج مشروع الزيرو ا>عزه۴۲ 
5 ۲0ء2 التى وضعت من قبل). وعلى سبيل المئالء إذا كان التلاميذ يعدون 
شريط فيديو ليظهروا فهمهم لآثار التلوث فى مجتمعهم الحلى فإنه قد يكون عليهم 
قراءة كتب» والقيام بعمل ميدانى» والاستماع لأغانى بيئية» والاندماج فى أنشطة 
تعاونية (مدخحلات) لكى يعدوا فيديو يضم إعدادا للصور والموسيقى والحرار والكلمات 
(مخرجات) وهذا المشروع المركب يزود المدرس بوثيقة ذات سياق حصب (الفيديو) وفيه 
تقيم الكفاءات الإيكولوجية للتوافق مع البيئة من خلال ذكاءات منوعة . 
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۲-٠١ الشكل‎ 


إشهارالتعلم 
ورقة دوقع عليهاالنلميذ 
لإظهار أنى أعرف اود أن: 


- أكتب تقريرا 

- أعد مقالا مصورا yھییع‏ ماهم do a‏ 

- آجمع وأعد سجل قصاصات )00ط a sap‏ 
- آہنی نموذجا 

- آقوم بعرض بیان حی 

- أعد مشروعا جماعيا 

- أعد لوحة بيانية إحصائية أ٠هطء‏ 

- أطور عرضا تفاعليا على الكومبيوتر 

- احتفظ بدفتر یومیات 

- أسجل مقابلات شخصية 

- أصمم جدارية 

- أعد مجموعة أسطوانات تدور حول موضوع 
- ألقى حديا 

a simulation ةlÎkمa‎ Je - 

- أضع سلسلة من المخططات والرسوم التوضيحية 
- اعد تجربة 

- أندمج فى مناظرة أو مناقشة 

- أقوم بعمل خحريطة عقلية 4p-لاص‏ ۾ 

- أنتج جزء! من شريط فيديو 

- أصتع وأطور قطعة موسيقية 

- أصنع أغنية تضم الموضوع 

- أدرسه لشخص آخر 

- أضع للحنا راقصا 

- أطور مشروعا ليس مثبتا فى القائمة السابغة 
- آخحری a a‏ 

وصف مختار نا أحاول أن أعمله : 


توقیع الت لتلميذ : التاريخ : 
توقيع المدرس : التاريخ : 
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الشكل ٤-١‏ 
۹ سياقا لنقييم الذكاوات التعددة 


قم بزيارة ميدانية ثم | العب لعبة تعاونية ثم | قكر قى خبرة شخصية ثم 


افحص جدولا إحصاتا | ثش 


ثم ارسم صررة 


اقحص جدرلا إحصائا أ د 


ثم آشر إلى صديق 


يورتفوليو الذكاءات المتحددة 
ومع تزاید اندماج التلاميذ فى مشروعات الذكاءات المتعددة والأنشطة. تتسع 
فرص توثيق عملية التعلم فى بورتفوليو الذكاءات المتعددة اتساعا ملحوظا. ولقد كانت 
تنمية البورتفوليو فى العقسد الماضى بين المربين الذين يعملون على الإصلاح التربوى 
محدودة بالعمل الذى يتطلب استخدام الذكاء اللغوى والذكاء المنطقى -الرياضياتى 
(بورتفوليو الكتابة» وبورتفوليو الرياضيات). وتقترح نظرية الذكاءات المتعددة على أية 
حال» أنه يتوقع أن يتسع البورتفوليو ليضم حيث يكون ذلك ملائما مواد تتعلق بجميع 
الذكاءات السبعة. والشكل ٠-٠١‏ يضم قائمة ببعض أنواع الوثائق التى قد تضمن فى 
بورتفوليو للذكاءات المتعددة . 
وبطبيعة الحالء فإن أنواع المواد التى توضع فى بورتفوليو الذكاءات المتعددة سوف 
تعتمد على الأغراض التربوية لكل بورتفوليو. وهناك على الأقل خحمسة استخدامات 
أساسية للبورتفوليو ويمكن أن يطل "The Five C `s of Portfolio qale‏ 
Development"‏ : 
-١‏ الاحتفال «0ناهإطء1ء٣:‏ أن يحتفل بإنتاج التلاميذ وإنجاراتهم أثناء السنة وأن 
نتثبت من صدقها. 
- المعرفة n110۸عت:‏ أن يساعد التلاميذ على تأمل عملهم. 
¥- iلٺتJia ùÎ :Communication‏ يعلم الوالدين والإداريين والمدرسين 
الآاحرين بتقدم تعلم التلاميذ. 
-٤‏ التعاون ٥٤۲۵مص :٤٥0‏ آن توفر وسائل لحماعات التلاميذ بحيث تنتج 
جماعيا وتقوم عملها . 
~٥‏ الكفاءة :Competency‏ تضع محكات يمكن أن يقارن عمل التلميذ بها 
باعتبارها مستوى أو علامات هادية أو يمكن أن يقارن عمل التلميذ بعمل 
الآحرين على أساسها. والقائمة الواردة فى الشكل ٠-٠١‏ يمكن أن تساعد 
فى توضيح بعض استخدامات البورتفوليو فى حجرة الدراسة. 
إن عملية تقويم بورتفوليو الذكاءات التعددة وغيرها من أداءاتها ثل أكثر الجوانب 
تحدیا فى تطويرها. ولقد أكدت الإصلاحات المعاصرة فى التقييم على تطوير وتنمسية 
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الشكل ۵-٠١‏ 
ماذاتصنع فی بورتفوليو ذكاءاتمتعددة 


أن توثق الذكاءاللغوى 
- مذكرات ما قبل الكتابة 


- مسودات مبدئية لمشروعات الكتابة 

- أفضل عينات من الكتابة 

- أوصاف تحريرية للأبحاث 

- شرائط تسجيلات صوتية للمناظرات» والناقشات وعمليات حل المشكلة 

- التقارير النهائية 

- التمسيرات الدرامية 

- قوائم مراجعة مهارات القراءة 

- تسجيلات صوتية للقراءة والقص او الحكى 

- عينات من ألغار الكلمة sعاععام ۷۲١4‏ التى تم حلها 
أن توئق الذكاءالمنطقى -الرياضياتى 

- قائمة مراجعة مهارات الرياضيات 

- أفضل عينات من أوراق الرياضيات 

- مذكرات لعمليات حل مسائل وحساب 

- التقارير النهائية المكتوبة عن التجارب المعملية للعلوم 

- صور فوتوغرافية لمشروعات العلوم المعروضة فى المعرض 

- توثيق مشروعات العلوم فى المعرض (الجوائزء الصور) 

- مواد تقییم بیاجیه ۴48۵14۸ 

- عينات من الألغاز المنطقية المحلولة 

- عينات من برنامج الكمبيوتر التى وضعها التلميذ أو تعلمها 
أن توق الذكاء ا لمكانى 

- صور للمشروعات 

- نماذج ثلاثية الأبعاد بالحجم الطبيعى 

- رسوم بيانية وتوضيحية وخرائط تدفق» ومخططات مبدئية وخرائط عقلية للتفكير 

- عينات أو صور للملصقات والرسومات واللوحات الزيتية 

- شرائط فیدیو للمشروعات 

- عينات من الالغار البصرية -المكانية المحلولة 


أن توق الذكاءالجسمی -الحرکى 
- شرائط فيديو تصور المشروعات وعروض البيان 
- عينات من المشروعات التى تمت 
- فيديو أو تسجيلات أخرى لعمليات التفکير بصوت عال الات ع٣‏ اعa»‏ 
- صور فوتوغرافية لمشروعات تبين أن التلاميذ يضعون أيديهم علا hands-on pr0-‏ 
ject‏ 
انتوق الذكاءالوسیقی 
- شرائط سمعية لأداءات موسيقية » ومؤلفات» وملصقات 
- عينات من قطع موسبقية مكتوبة (تم أداؤها أو تاليفها) 
- أغانى شعبية وقصائد من الشعر الخنائى» وأغانى وقصائد شعرية مقفاة يكتبها التلميذ 
- مجموعة أسطوانات فونوغرافية جمعها التلميذ 


أن توق الذكاءالاجتمامى, 
- تقارير جماعية 


- تغذية راجعة تحريرية من الأتراب والمدرسين والخبراء 

- تقارير عن لقاء المدرس - بالتلميذ (ملخصة/ أو منسوحة) 

- تقارير اجتماعات الأب -المدرس-التلميذ 

- تقارير جماعة الأتراب 

- صور فوتوغرافية » شرائط فيديوء» كتابة مشروعات التعلم التعاونى 

- توثيتق مشروعات نحدمة المجتمع المحلى (الشهادات» الصور الفوتوغرافية) 
أن نوق الذكاءالشخصى؛ 

- مواد فی دفثر اليوميات 

- مقالات تقييم الذات» وقوائم المراجعة» والرسومات والأنشطة 

- عيلات من تمارين أحرى لتأمل الذات 

- استبیانات أو استخبارات 

- مقابلات شخصية منسوخة عن الأهداف وا-خطط 

- قوائم اليول 

- عينات من الهوايات الخارجية أو الاأنشطة 

- لوحات تقدم التلميذ التى بسجل فيها التذميذ ويحتفظ بها 

- مذكرات وملاحظات عن تأمل التلميذ الذاتى لعمله, 
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علامات هادية ksاجص‏ طءمعطا بطريقة كلية أو بای معاییر أو مستويات أخرى يمكن أن 
تقوم على أساسها الأداءات والأعمالJ‏ J|llزرqçة (Herman Aschbacher,and Winters‏ 
(1992. وفى تقديرى» فإن هذه الأدوات تلائم على أفضل نحو بعد الكفاءة فحسب فى 
تطوير البورتفوليو. وبالنسبة للمكونات الأربعة الأخرى» ينبخى أن ينصرف التأكيد 
بدرجة أقل إلى المقارنة وبدرجة أكبر إلى تقويم التلميذ لذاته وإلى مقاييس مقارنة أداء 
التلميذ الحالى بأدائه الماضى . ولسوء الحظ فإن بعض المدرسين يستخدمون أساليب تقييم 
بديلة تختزل وترد أعمال التلميذ المركبة والخاصة إلى تقديرات كلية أو رتب مثل هذه: 
ٻورتفوليو تلميذ يقدر بالتقدير ( أ ) بورتفوليو آحر يقدر بالتقدير (ب) مشروع فى الفن 
لطفل يقدر بالتقدير (د) عند مستوى «المبتدئ» بينما مشروع لطفل آخر عند مستوى 
الإتقان. إن هذا الاختزال ينتهى بأن يبدو مل الاختبار المقان فى أسواً لحظاته. وأقترح 
بدلا من ذلك أن نركز انتباهنا فى تقييم الذكاءات المتعددة على النظر إلى عمل التلاميذ 
کأفراد بعمق بمعنی أن نکشف عن فردية كل تلميذ وتفرده (للاطلاع على ناذج تقييم 
ملائمة من هذا النوع )انظر 1979 Engel 1977 and Armstrong ۱14۸۲ «Carini‏ 


0 ). 
الشكل “-٠١‏ 
قائمة مراجعة بورتغوليو الذكاءات المتعددة 
كيف تستخدم البورتفوليو؟ 


- لتأمل التلميذ لذاته (معرفة) 
- كجزء من التقويم المدرسى النظامى/ بطاقة تقرير المدرسة a٣‏ ١0۲م‏ (كفاءة) 
- فى اللقاءات مع الآہاء (تواصل وكفاءة) 
- فی لقاءات أو اجتماعات برنامج تعليم إفرادى 851 / 18۴ (تواصل كفاءة) 
- فى التواصل مع مدرسى السئة التالية (تواصل وكفاءة) 
- فى تخطيط المنهج التعليمى (كفاءة) 
- فى تقدير إنجارات التلاميذ (احتفال) 
- فى حل أنشطة تعلم تعاونى (تعاون) 
- أحرى 
کیم تنظم؟ 
- القطع التى أنجزت من موضوعات منوعة فحسب 
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- تعبيرات مخثلفة عن هدف محدد 
- رسم خحريطة للتقدم من الفكرة الأولى إلى تحققها النهائى 
- عينات مثلة لعمل الأسبوع والشهر والسنة أ 
- أفضل عمل فحسب 
- ضمن العمل الجماعى 
- آخری 
الإ جراءات التى تستخدمها لكى تضح عناصرفى البورتفوليو؟ 
- تخير آوقاتا منتظمة لاخحتيار عمل التلميذ 
- درب التلاميذ ليسختاروا (مثال . . باستخدام أعلام وملصقات كعلامات ترمز 
Flagging with stickers (lz‏ 
- تخیر عناصر تستوفی محکات سبق تحدیدها 
- مدخل عشوائی 
- آحری 
کیفسیبدوالبورتفولیوة 
- قطعتان من لوحة الملصقات والإعلانات مثبتتان معا 
- صندوق آو ماعون آنحر 
- سجل القصاصات )00ط scrap‏ 
- دفتر یومیات 
LOD E‏ 
جلد 
¬ سیدی روم 
~ انحری : 
من الذىبقوم البورتموليوة 
- المدرس وحده 
- المدرس يعمل بالتنسيق مع المدرسين الآخحرين 
- التلميذ يقوم ذاته 


كيف ترتب الأعمال فی البورتفوليو؟ 
- زمنیا 
- على يد التلميذ. من مزدحم إلى عظيم (مع تقديم الاسباب) 
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- على يد المدرس من ضعيف إلى متار (مع تقديم الأسباب) 
- من مولد فكرة إلى إنتاجها 
- على أساس مجالات الموضوع (الادة الدراسية) 
> أخرى 
) العوامل التى ستراعى فى تقويم البورتفوليو؟ 
- عدد العناصر 8Sع٣)/ع‏ 
- مدى تنوع العناصر 
- درجة التأمل الذاتى التى تم إظهارها 
- التتحسن من الأداءات الماضية 
- تحصيل أهداف سبق تحديدها (من قبل التلميذء المدرس» المدرسة) 
- تفاعل الإنتاج» والإدراك والتأمل 
- التجاوب مع التغذية الراجعة / التوسط 
- عمق التتقيح 
- اتفاق الحماعة (بين المدرسين) 
- إرادة المعخاطرة 
- تنمية التيمات 
- استخدم العلامات الهادية أو المعايير للمقارنة 
ت آخحری : 


وفى النهايةء توفر نظرية الذكاء امتعددة إطارا للتقييم» يستطيع التلاميذ على 
أساسه تقدير حياتهم الخصبة والمركبة» وأن ينموها وأن يحتفظوا بها. وا أن تقييم 
الذكاءات المت عددة وتعليم الذكاءات المتعددة يمثل وجهين لنفس العملة؛ فإن مدخل 
الذكاءات المتحددة فى التقييم لا يحتمل أن يستغرق وقتا طول لتنفيذه مادام ينظر إليه 
كجزء لا يتجزا من عملية التعليم . وعلى هذا النحو ينبغى أن تبدو خحبرات التقييم 
والغبرات التعليمية نسيجا واحدا لا يمكن التمييز بينها. وفضلا عن ذلك فإن التلاميذ 
الندمجين فى هذه العملية ينبغى أن يبدأوا فى النظر إلى خبرة التقييم ليس كيوم الحساب 
العابس بل كفرصة أخحرى للتعلم. 
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لزيد من‌الدراسة 

-١‏ تخير نيجة أو ناتجا تربويا تعسد تلاميذك لبلوغه وتحسقيقه» ثم ضع مقپاسا 
حشاسا على أساس نظرية الذكاءات المتعددة للتقييم يتيح لتلاميذك أن يظهروا 
کفاءتهم بعدد من الطرق (أى عن طريق ذكاءين أو أكثر من الذكاءات 
السبعة). 

-٣‏ ساعد التلاميذ على أن یع دوا بورتفوليو احتفالى يضم عناصر من عدة 
ذكاءات (انظر الشكل ٥-٠١‏ بحثا عن أمثلة لما تضعه فى البورتفوليو) ضع 
مجموعة من الإجراءات لاختيار المادة (انظر الشكل )١-٠١‏ وهيئ موقفا 
يستطيع التلاميذ فيه آن يفكروا ويتأملوا البورتفوليو الخاص بهم وأن يعرضوه 
على الآخرين. 

۳- جھز احتفالا للتعلم ٣٣1۸8‏ دعا ۴ه 07[ حیث يستطيع التلامیذ فيه 
أن يظهروا كفاءاتهم وأن يعرضسوا النواتج التى خلصوا إليها والتى تتصل 
بالذكاءات السبعة. 

-٤‏ ركز على طريقة للتوثيق تود أن تستكشفها وتطورها وتصقلها (با فى ذلك 
التصوير الفوتوغرافى» وشرائط الفيديوء» وشرائط التسجيل الصوتى» أو 
الاستساخ الإلكترونى لعمل التلميذ) وابد فى توثيق عمل التلميذ باستمخدام 
هذه الوسائط . 

-٥‏ احتفظ بدفتر يوميات أو مذكرات يومية أو آسبوعية تسجل فيه ملاحظاتك 
للتلاميذ وهم يظهرون الكفاءة فى كل ذكاء من الذكاءات السبعة. 

-٦‏ اجر تجارب على أنوإع المدحلات (طرق العرض) والمعخرجات (طرق التعبير) 
التى تستخدمها فى بناء التقييمات. استخدم الشكل ٤-٠١‏ كدليل فى وضع 
وتطوير سياقات التقييم المنوعة. 

۷- ضع مدخلا فى التقييم يقوم على مقارنة التلميذ بأدائه الماضى 41۷١م[‏ 
وقارن فائدته بفائدة طرق التقييم والتقويم الأحرى (مثال: الاخحتبارات المقئنةء 
الأداءات المقدرة بعلامات هادية أعkاةص‏ اء ”اء والبورتفوليو الذى يقدر 
بالطريقة الكلية . . . إلخ). 
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الفصلالحادىمشر || الذكاءات المتعددة والتربية الخاصة 


«عامل الناس كما لو كانوا ما ينبغى أن يكونوا عليه وساعدهم ليصيروا إلى ما يقدرون 
أن يکونو| ع4“ go the being‏ . 

ولنظرية الذكاءات التعددة تضمينات عريضة للتربية الخاصة. وبتركيزها على مدى 
عريض من القدرات تضع النظرية نواحى العجز والإعاقات فى سياق أعرض. 
وباستخدام هذه النظرية يستطيع المربون أن ينظروا إلى الأطفال ذوى الحاجات الخاصة 
کأآشخاص کاملین ۲80۳م ۷1٥18‏ 5ھ أی يملكون نوا حى قرة فى مجالات كثيرة من 
الذكاءات. وعبر تاريخ حركة التربية الخاصة اتسم المربون بميل أو اتجاه مغالتق (باستشناء 
مربى الموهوبين) وهو آن يعملوا على أساس نموذج أولى للقصور ”۲41م A deficit‏ 
- يركز على ما لا يستطيع التلاميذ عمله - فى محاولة لساعدتهم على أن ينجحوا فى 
المدرسة. وكمثال لهذا الاتجاه بيلت بوبلين ”اه۴ را3 فى خطابها الوداعى لقرائها 
کرئيسة ëۍZرير‏ kجlة Learning Disability Quarterly (LDQ)‏ ۋالت: 

«إن الحقيقة المفزعة أنه فى السنوات الأربع التى كدت فيها رئيسة تحرير لهذه 
الجلة(@0) تقدم مقال واحد حاول آن يفصل القول فى مواهب ذوى العجز فى التعلم 
وهذا تعليق مدمر فى ميدان» المفترض أن يكرس لتربية وتعليم التلاميذ ذوى الذكاء 
المتوسط وما فوق المتوسط ... لاذا لا نعرف ما إذا كان تلاميذنا موهوبين فى الفن 
والموسيقى والرقص والرياضة البدنية والإصلاح الميكانيكى وبرمجة الكمبيوتر أو أنهم 
مبتكرون بطرق غير تقليدية ؟ . . . وذلك لأننا كالمربين العاديين نهتم فحسب بالكفاءة 
بمعناها الأكثر تقليدية أى بالكتب -بالقراءة والكتابة والهجاء والعلوم والدراسات 
الاجتماعية والرياضيات فى الكتب الأساسية وأوراق العمل» (133 ص 1984 «iامم۴)‏ , 

و يمكن تمييز وتحديد تيمات أو موضوعات مشابهة فى مجالات أخرى للتربية 
الحاصة مما فى ذلك أمراض الكلام رعهاهطدم 1ءعءم5 والتأحر العقلى والاضطراب 
الاتفعالى واضطراب نقص الانتباہ Attention Deficit Disorder‏ بینما تقترح نفس 
الألفاظ بقوة أن النموذج الأول للمرض يعمل عمله فى كل حالة (1986 ع۸١0٣ء٣A۲).‏ 


نظرية الذكاءات المتعددةكنموذجأولى لنمو 
ليس علينا أن ننظر إلى الأطفال ذوى الحاجات الخاصة فى الأساس فى ضوء العجز 
والاضطراب والمرض. ونستطيح بدلا من ذلك أن نبد فى العمل على أساس تعليمات 
نموذج النمو»ء والشكل ٠-١١‏ يوضح بعض الفروق الأساسية بين نموذجين أوليين. 
الشكل ٠-١١‏ 
نموذج العجزمقابل نموذج النموش التربيةالخاصة 


نموذج العجز نموذج النمو 
مzدaة (ED BD EMR LD JÈ)‏ کشخص سليم لديه حاجة خاصة. 


- يشخص نواحى العجز المحددة باستخدام - يقيم حاجات فرد ويستخدم مداخل تقييم 
بطارية من الاخحتبارات المقننة تركز على أاصيلة فى سياق طبيعى ويركز على نواحى 
الأخحطاء وعلى التقديرات المنخفضة وعلى التوة. 
نواحى الضعف بصفة عامة. 

- يعالج نواحى العجز باستخدام عدد من - يساعد الشخص فى التعلم والنمو عن 
إستراتيجيات العلاج التى كثيرا ما تكون طريق مجموعة من التفاعلات المنوعة 


بعيدة عن سياق الحياة الواقعية . الحصبة مع أنشطة الحياة الواقعية 
وأحداٹها ۰ 


- يفصل الفرد عن الفصل العادى للعلاج - يحافظ على روابط الفرد مع أقرانه لتابعة 
التخصص فى فصل أو جماعة أو برنامج مط سوى من الحياة بقدر الإمكان. 

¬ يسىتخدم مجموعة فئوية من الألفاظ - يستخدم مواد وإستراتيمجيات وأنشطة جيدة 
والاحتبارات والبرامج والعدد والمواد ٠‏ لجميع الأطفال. 
وكراسات العمل تختلف عن تلك التى 
توجد فى حجرة الدراسات العادية . 

- يقسم حياة الفرد تبعا لأهداف سلوكية - يحافظ على سلامة الفرد ككائن إنسانى أى 
محددةء أهداف تربوية تراقب على نحو ككل حين يقيم تقدمه نحو الأهداف. 
منتظم وتقاس وتعدل. 

- يضع برامج تربوية حاصة موارية للبرامج - يضع نماذج تضافرية تعكن الخبراء ومدرسى 
التربوة :الخاديةء والمفرسوة فى السارين. رة الدراسة الغاذية للحمل يبا بد: 
يندر أن یلتقوا ما عدا فی اجتماع 1٤۴‏ 
لتحديد برنامج لتعليم فرد معاق. 
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وتوفر نظرية إلذكاءات التعددة موذج النمو ليساعد التلاميذ ذوی الحاجات الحخاصة 
فى المدرسة. وهی تعترف بالصعوبات أو بنواحى العجز ولكنها تفعل ذلك فى سياق 
اعتبار التلاميذ ذوى الحاجات الخاصة أفرادا أصحاء فى الأساس . ونظرية الذكاءات 
المتعددة تقترح - على سبيل المثال - آن «صعوبات التعلم» قد تحدث فى الذكاءات السبعة 
كلهاء آى أنه بالإضافة إلى التلاميذ الذين لديهم عسر فى القراءة أو فى اللغة 4إ×عاءو] 
وعسر منطقى - رياضياتى فااں‌اوءور[. هناك أفراد لدیھم نقص مکانی -٥إ۴‏ 
4 أو صعوبات معينة فى التعرف على الوجوه» وآخرون لديهم قصور جسمی 
حر کی 0¥8P۲2×148‏ 11000۲ لا يستطيعون تنفيذ أوامر -حركية معينة - وأفراد لديهم 
عجز موسیقی Î Dysmusic‏ لديهم صعوبة ية (قصور موسیقی) وأشخاص لديهم 
اضطرابات شخصية معينة ( نقص شخصی ) وسوسیوبایون ( عجز بیسن شخصى ). 
ونواحى القصور أو العجز هذه على أية حال كثيرا ما تعمل على نحو مستقل ذاتيا وسط 
بعاد آحرى من بروفيل تعلم الفرد والذى يعتبر نسبيا سليما وصحيحا. ونظرية الذكاءات 
المتعددة إذن تزودنا بنموذج لفهم التوحدى أو الاجترارى allجjة The Autistic Savant‏ 
الذی لا یستطیع أن یتواصل بوضوح مع الآخرین ولکنه یعزف موسیقی على مستوی 
مهنی › أو الطفل الذى لديه عسر قرائى ولكنه يملك مواهب خحاصة فى الرسم 
بالغ الجودة» أو التلميذ الذى لديه شلل مخى وها 1ءء ولكنه عبقرية لغوية أو 
منطقية - رياضياتية . 

الأفراد ذووالعجرالناجحون كنماذج للنمو 

وقد يكون من المفيد تعليميا لنا أن ندرس حياة أفراد باررين فى التاريخ كافحوا 
مع نوع من العجز أو آخر. إن هذه الدراسة تكشف فى الحقيقة عن وجود آناس لديهم 
جميع أنواع الحاجات الخاصة ولكنهم أيضا موهوبون فى ذكاء أو أكثر من الذكاءات 
المتعددة. والشكل -١١‏ ۳ يضم بعض هؤلاء الأفراد المبدعين ولديهم هذا الحجز النوعى 
الذى يكافحون للتخفف منه والذكاء الأولى الذى يعبرون من خلاله عن كثير من 

والأشخاص فى الشكل ۲-١١‏ معروفون أساسا بإنجازاتهم فى الياة. وفى بعض 
الحالات يكون عجزهم عارضا اIncidenta‏ بالنسبa‏ لإنجازاتهم . وفی حالات آخحری 
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يحتمل أن تكون نواحى عجزهم قد ساعدتهم على تنمية قدراتهم الاستثنائية . ونظرية 
الذكاءات المتعددة توفر سياقا لمناقشة هذه الحيوات ولتطبيق المكتسب من مثل هذه الدراسة 
على حيوات التلاميذ الذين يكافحون فى مواجهة مشكلات مشابهةء وعلى سبيل الخال 
فإن تلميذا لديه عسْر قرائى قد يبدأ فى فهم أن مثل هذه الصعوبة قد تؤثر تأثيرا مباشرا 
فى جزء صغير من مجال ذكاء ( أبعاد القراءة من الذكاء اللغوى ) تاركة جوانب كثيرة 
من إمکانياته فى التعلم دون أن تتضرر. ومن الأمور المعلمة المخقفة أن نلاحظ - على 
سبيل الممال - أن كثيرا من الكتاب العظام با فى ذلك أجاٹا کریستی وهانز کریستيان 
أندرسون كان لديهم عسر فى القرIءة (Hlingworth and Illingworth 1966 4nd‏ 
Fleming 1984)‏ 

وبتكوين منظور بأن التلاميذ ذوى الحاجات الخاصة أفراد كاملون توفر نظرية 
الذكاءات التعددة سياقا لتصور قنوات إيجابية يستطيع التلاميذ عن طريقها أن يتعلموا 
التعامل مع نواحى عجزهم . والمربون الذين يرون نواحى العجز على أساس خلفية من 
الذكاءات السبعة يرون أن نواحى العجرز تحدث كجزء فحسب من حياة تلميذ» وهكذا 
يستطي عون أن يبدآوا بتركيز وتوجيه انتباه أكثر والتفات لنواحى قوة التلاميذ ذوى 
الحاجات الخاصة كمتطلب لتنمية وتطوير إستراتيجيات علاجية مناسبة . وتقترح البحوث 
التى أجريت على «نبوءة تحقق ذاتها أو آثر بجماليون» أن الطرق التى ينظر بها المربون 
إلى تلمیذ قد یکون لها تأثیر غير مباشر ولکن له مغزاه ودلالته على جودة التدريس 
الذى يتلقاه تلميذ» وقد يساعد فى تحديد النجاح النهائى للتلميذ فى المدرسة أو الإخفاق 
ا ) 1968 Rosenthal and Jacobsen‏ (. 

Cognitive Bypassing Jةرغئا التچنب‎ 


ويحتاج المدرسون والإداريون أن يعملوا ككشافين لنواحى القوة فى الذكاءات 
المتعددة فى حيوات التلاميذ الذين يواجهون صعوبات فى المدرسة. وهذا النوع من 
التوجه يمكن أن يقود الطريق نحو توفير حلول موجبة لحاجاتهم الخاصة. وتقترح نظرية 
الذكاءات المعددة على وجه الخصوص أن التلاميذ الذين لا ينجحون بسبب نواحى 
قصورهم فی مجال ذکاء معين يستطيعون فى حالات كثيرة أن يتجنبوا هذه العقبات 
باستخدام طریق بدیل بحیث یستشمر ذکاءاتهم الاأکثر نموا وتقدما Gardner 1938 pp‏ ( 
( 392 -388. 


الدكاء 
ء لغوی 
. متطقی ری صیای 
ذکاء مکانی 
ذاه جی حر کی 
ذکاء موسیقی 
ګاء اجتماعی 
دکاء شخصی 


Rockefeller 


الجترال جورج اتون 


General George 
Patton 


2 = اضطراب فى التواصل 


= CD/BD 


۲-٠۹ الشکل‎ 


آفراد ذووتخصیل عالی ولدیهم نواحی عجز 


Chagal 


سیرجل راشمانیترف -58۲ | موريس رافیل 11108[ 
gei Rachmaninof‏ 


نیلسرن روکفلر 8180۸ | ونستن تشیرشل W1258-‏ 


ton Churechill 


Aristotle jطbıرi‎ 


هاری ستاك 


فردريك نيت 


إدجار آلان بو 


مارك شاجال M31٥‏ | فت 


فاسلاف نیجینسکی 


Vaslav Niginsky 


Schumann 


ry Stack Sullivan 


Nietzche 


مضطرب انفعاليا / مضطرب سلوكيا 


سوليقان -841 | فىسرانكلين 


جيم ابرت -ا۸ 1۳[ | مارلی ساتلین 13۲188 | توم سرلیغان ٥ن1‏ 


bott 


Perlman 


Franklin Roose- 
velt 


نیتشہ ۴۲18۵4۲1٥۸‏ | إبراھیم ال مازئی 


Beethoven 


Jordan 


Kellar 


HI‏ = قصور سمعی 
SI‏ = قصور بصری 


Sullivan 


Rodrigo 


Truman 


dous Huxley 


روزفقلت کینج جسوردان King‏ هاری ترومان Harry‏ 


ویستطیع التلاميذ ذوو الحاجات الخاصة فى بعض الحالات أن يتعلموا استخدام 
نظام رمزى بديل فى ذكاء لم يتعرض للعطب وأفضل أمثلة لهذا طريقة برايل عا1نة8 
لمن عنده قصور فى البصر ولغة الإشارة (لن لديه قصور فى السمع) أو فى كل حالة 
يندمج النظام اللخوى الرمزى ( مكتوبا أو شفويا ) مع النظام الرمزى الجسمى الحركى 
والمكانى والذى يتطلب بالإضافة إلى الذكاء اللغوى حساسية لمسية ( لتعلم برايل) ومهارة 
يدوية وتعبيرية جسمية ( للغة الإشارة ) ومن المثير للاهتمام أن البرايل ما8۲31 ولخة 
الإشارة قد استخدما نجاح مع التلاميذ الذين لديهم عسر قرائى حاد الذين لديهم 
نواحى قوة فى المجال المكانى والحركى ( 1963 رم٣ M1‏ ). وبالمخل فإن الباحثين قد 
أظهروا نجاحا أكبر فى تدريس مجموعة من التلاميذ «لديهم عجز قرائى» الحروف 
الصينية ٥143٥٤۲5‏ عن نجاحهم فى تدريس الكلمات الإنجليزية التى تعتمد على البصر 
لاحتلاف طبيعة اللغتين (1971 »)Rozin Poritsky and Sotsky‏ فى هذه الحالة فإن 
النظام الإيدوجرافى الرمزى (الصينى) عمل بنجاح مع النشء ذوى التوجه المكانى عنه 
مع الشفرة الإنجليزية اللغوية (صوت-رمز). 

وفى حالات أخرى فإن الإستراتيجية الساعدة سوف تتضمن وتتطلب تكنولوجيا 
بديلة أو أداة تعلم خاصة وعلى سبيل المثال فإن «القارئ |lضشخصأı‘ Xerox/ Kurzwei‏ 
Persona1 Reader‏ يوفر للأفراد الذين لا يستطيعون فك شفرة الكلمة المطبوعة (بسبب 
صعوبات إدراكية أو صعوبات فى التعلم الحاص ) وسيلة إلكترونية لتصفح الصفحة 
الطبوعة وتحويل تلك الإشارات إلى ذبذبات صوتية يمكن سماعها وفهمها. وبالثل فإن 
ا لحاسبات الرياضياتية قد أنقذت الأفراد الذين لديهم عسر فى الرياضيات وصعوبات 
آخری فی هيز الرياضيات ع١اءوعءه٣۴-‏ اة . وأحيانا ترتدى الإستراتيجية المساعدة 
وجها إنسانيا كما هو الحال فى حالة العالج ( بالنسبة للذين يكافحون فى مواجهة 
صعوبات فى الذكاء الشخصى) وهو مرشد علا ( بالنسبة لمن لديهم مشكلات 
جسمية أو إدراكية ) أو مدرس خاص ۲٥ا۲‏ ( لمن لديهم صعوبات تعلم حاصة ) 
والشكل ۲-١١(‏ ) يضم فائمة بإستراتيجيات مساعدة أخرى هامة. ويظهر كيف أن 
صعوبة فى.ذكاء كثيرا ما يمكن التغلب عليها بنجاح بتوجيه الهمة فى طريق آخر أى عن 
طريتق ذكاء أكثر ناء وتقدما. 
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الشكل ۲-١١‏ 
-استراتيجيات نجنب نواحى الضعف فى الذكاء 


لخات إيديرجرافية 


أغانى شعبية أو أشعار برايل عاانة۲ط لغ | قرا 


ء بشريرن أو شخص | يرميات مقتوحة | 
ج | لوحات» رسرم يبانية 


ونو صیحيه 


maps’ Mowat 
sensor 


Sierra Club 
` Outward 
Bound 
, برامج تقيسيم فاتی | علاج بالفن‎ 
اشخصية‎ 


ونفس المدحل الأساسى المستخدم لتمكين التلاميذ ذوى الحاجات الخاصة يمكن 
استخدامه فى تطوير إستراتيجيات تعليمية مناسبة. والإجراء الكامن يتطلب ترجمة 
المعلومات من الذكاء اللغوى الذى يجد التلاميذ صعوبة فى تعلمه أو فهمه إلى ذكاء 
لغوى يفهمه التلاميذ. (والشكل )٤-١١‏ يقدم عددا قليلا من الأمثلة الموضحة. 

و المدحل المتخذ لتنمية إستراتيجيات علاجية هو فى الأساس نفس المدخحل 
المستخدم فى خحلق خحطط درس ووحدات على أساس سبعة أيام لحجرة الدراسة العاديةء 
وهذا الالتقاء بين منهجية التربية العادية والتربية الخاصة يعزز نموذج النمو - 6۲0۷1 
1 ويؤكد عليه وهو نموذج نظرية الذكاءات المتعددةء وبعبارة أخرى فإن أفضل 
آنشطة تعلم للتلاميذ ذوى الحاجات الخاصة هى تلك الأكثر نجاحا مع جميع التلاميذ. إن 
ما يمكن أن يكون مختلفا على أية حال هو الطريقة التى تشكل بها الدروس تشكيلا 
خاصا لتلائم حاجات التلاميذ كأفراد أو كجماعات صغيرة . 

نظرية الذكاءات المتعددة فى إعداد برامج التعليم الفردى 

تلاثم نظرية الذكاءات المتعددة ملاءمة جيدة تنمية إستراتيجيات التدريس فى برامج 
التربية الإفرادية ( (۶۴ 8 1) educational programs‏ izedاndividua[)‏ والٹی تعد کجزء 
من تسكين تلميذ فى التربية الخحاصة. وتستطيع نظرية الذكاءات المتعددة على وجه 
الخحصوص أن تساعد المدرسين على تحديد وتمييز نواحى قوة تلميذ وأسلوب تعلمه 
المفضل» ويمكن أن تفيد هذه المعلومات كأساس لاتخاذ قرار عن أنواع التدخلات التى 
تلائم على أفضل نحو البرنامج الإفرادى . 

وکٹثیرا ما یقدم لتلمیذ لدیه مشکلات فی مجال معین برنامج تعلیمی إفرادی 
يتجاهل أكثر ذكاءاته تطورا وغوا بينما يركز على نواحى ضعفه. وعلى سبيل المثال دعنا 
نقول أن تلميذا لديه ذكاء جسمى - حركى وذكاء مكانى ناميان ولديه صعوبة فى 
القراءة. سوف يقدم لهذا التلميذ فى معظم المدارس برنامج تعليم إفرادى لا يتضمن 
أنشطة ذات توجه جسمى أو نحو الصور كوسيلة لتحقيقق أهدافه التربوية. وكثيرا ما 
تكون الأنشطة المقترحة لهذا التلميذ متضمنة مهام لغوية بدرجة أكبر مثل برنامج قراءة 
وأنشطة وعJ‏ ewعى Auditory Awareness AC(iViieS‏ . 
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+-١١لكشلا‎ 


أوجد صورا من الحرفين مثال 
(e.g. bed where the‏ 
stems are the posts)‏ 

استخدم معينات حر كية اضع 
قبضتى اليدين معا والإبهامان 
إلى اعلىء وراحة اليدين 
تواجھك - هذا یصتہ سریرا 
Bed‏ ر 


المفضلة لديك والتى تيدأ ب 
d «b‏ 


- قدم أوصافا لفظية 
- كلف وعين مادة قرائية 


ارسم صورا حالات 
مختلفة»› انظر إلى صور 
الحزيئات فى حالاتها 
المختلغة 


- مش الحالات اثلاث 
فى رقصة؛ فم بتجارب 
مختبرية واضعا يديك 
الثلاث 


الثلاث تقسيما (يثل كل 
شخص جزیا) 


أمثلة من الإستراتيجيات العلاجية وفق الذكاءات المتعددة بالنسبة لوضوعات مجحددة 


خط عددی عن ٠۰‏ 
number‏ 


اعزف أو عن جزء! من 


تخیر کسرا مفضلا 
عندك واجمع أمثلة له 


- وبعبارة أخرى تقديم جرعات أكثر تركيزا وضبطا من نفس أنواع المهام التى 
يرسب فيها التلميذ فى حجرة الدراسة العادية ! 

وتقترح نظرية الذكاءات المتعددة فى الأساس مدخلا مختلفا: التدريس من خلال 
الذكاءات التى تم إهمالها من قبل من قبل المربين الذين يعملون مع الطفل. والشكل 
)٥-۱١(‏ يوضسح أمثلة لبرامج تعليم إفرادى قد تعد للتلاميذ الذين لديهم صعوبة تعلم 
فى القراءة ومع ذلك يمتلكون نواحى قوة فى مجالات الذكاء الأخرى. لاحظ أن هذه 
الأمثلة تراعى الفروق فى تعلم التلميذ عند المستوى التعليمى ومستوى التقييم . 

التضمينات العريضة لنظرية الذكاءات التعددة 
فى الذريية الخاصة 

وتأثير نظرية الذكاءات المتعددة فى التربية الخاصة يمضى إلى أبعد من مجرد تنمية 
إستراتيجيات علاجية جديدة وتدخحلات . وإذا طبقت نظرية الذكاءات المتعددة على نطاق 
واسع فى البرامج التربوية العامة والخاصة فى النطقة التعليمية فإن من المحتمل أن يكون 
لها بعض الآثار التالية : 
تقليل الإ حالات إلى فصول التريية الخاصة؛ 
التلاميذ إلى فصول التربية الخاصة. ويركز معظم المدرسين الآن على الذكاء اللخوى 
الذكاء: الموسيقى › الجسمی ت الح ر کی۰ الاجتماعى أو الذكاء الشخصیى . وھۇلاء هم 
التلاميذ الذين يغلب أن يفشلوا فى حجرات الدراسة العادية ويوضعوا فى أماكن 
خحاصة. 

ومتى أصبحت حجرات الدراسة العادية أكثر حساسية لحاجات الأنواع المختلفة من 
المتعلمين عن طریق برامج تعلم الذكاءات المتعددة سوف تقل الحاجة لتسکين التلميذ فی 


Full inclusion النموذج يسساند حركة تعليم جميع الأطفال فى المدارس العادية‎ 
. (Stainback, Stainback and Forest 1989 ) movement in Education 


1۸ 


شکل ۵-۱۱ 
عينة من خطط الذكاءات المتحددة 
لبرامجالنعایم الإفرادی ( 8 ۴ ٤‏ 1) 
الوضوع : القراءة 
الهدف التعليمى القصير المدى: حين تعرض عليك قطعة من أدب الأطفال بمستوى 
أنقرائية بداية الصف الثانى» سسوف يقدر التلميذ على أن يحل شفرة علهءم ۸۰ / من 
الكلمات وأن يجيب على أربعة أسئلة من أسئلة الفهم الخمسة القائمة على المحتوى . 
الخطة ١‏ :بالنسبة لطفل لدیه ذکاء جسمی حرکی وذکاءم‌کانی قویان 
بعض المواد والإستراتيجيات الممكنة: 
- يستطیع التلميذ أن يمثل صامتا ع11۳ الكلمات الجديدة ومحتوى القصص الحديدة. 
- يستطيع التلميذ أن يحول الكلمات الجديدة إلى صور ( مشال تعليق الأضواء على 
كلمة « شارع ¢ (. 
~ يستطيع التلميذ آن يصنع تمثالا من الطين للكلمات الحديدة. 
- يستطيع التلميذ أن يرسم صورا تعبر عن محتوى الكتب.. 
التقييم: مسموح للتلميذ أن يحرك جسمه أثناء قراءته الكتاب وأن يجيب على أسئلة 
اللحتوى برسم الإجابات بدلا من ( آو بالإضافة إلى ) الاستجابة شفويا . 
الخطة۲:بالنسبة لطفل قوى فى الذكاءالموسيقى والذكاء الاجتماعى 
بعض المواد والإستراتيجيات الممكنة: 
- يستطیع التلميذ أن يؤلف آغانى مستخدما الكلمات الحديدة. 
یستطیع التلميذ أن يلعب ألحاب رقع 0ad‏ أو ألعاب ورق تتطلب تعلم كلمات 
جديدة . 
~ يستطيع التلميذ أن يستخدم كتب أغانى بسيطة كمادة قرائية ( يغخنى شعسرا غنائيا 
مصحوبا بال وسیقی ). 
- يستطيع التلميذ أن يقرأ أدب أطفال لطفل آخر. 
- يستطيع التلميأ أن يدرس طفلا أصغر القراءة. 
التقييم : مسموح للتلميذ أن يخنى وهو يقرا كتابا وقد يظهر الكفاءة بقراءة كتاب لطفل 
آخر أو يجيب على أسنلة محتوى طرحها أحد أترابه. 
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دورمتغيرلدرس التريية الخاصة؛ 

سوف یبدا مدرس التربية الخاصة أو اختصاصی التعلم فی أداء دوره کمستشار 
خاص فى الذكاءات التعددة مدرس حجرة الدراسة العادية بدلا من أن يكون ممدرسا 
لقصل خاص ينتزع التلاميذ من الصف العادى» وفى هذا الدور الجديد يعمل مستشارو 
الذكاءات المتعددة مش وسطاء جاردنر بین الثلميذ ج والمنهج التعليمى (انظر الفصل 4) 
ويستطيعون أن يساعدوا المدرسين فى حجرات الدراسة العادية فى بعض للمهام الآية : 

- تحديد وتمییز آقوى ذكاءات التلاميذ. 

- تصميم مناهج تعليمية للذكاءات المتعددة . 

- خلق تدحلات محددة خحاصة بالذكاءات المتعددة. 

- العمل مع مجموعات تستخدم أنشطة الذكاءات المتعددة. 

ویمکن إنفاق معظم وقت مدرس الذكاءات المتعددة والحاجات الخاصة أو کل وقته 
فی حجرات الدراسة العادية بالترکیز على الحاجات الفردية للتلاميذ ومستهدفا أنشطة 
ذكاءات متعددة خاصة لتحقيق النواتج التربوية ٠.‏ 

تاکید کبرعلی تحدید ونییزنواحی القوة, 

المدرسون الذين يقومون التلاميذ ذوى الحاجات الخاصة يحتمل أن يؤكدوا تأكيدا 

أكبر على تييز نواحى قوة التلاميذ. ويحتمل أن تكون للمقاييس الكيفية والأصيلة دور 
أكبر فى التربية الحاصة» بل ويحتمل أن تبدأً فى أن تحل محل المقاييس التشخيصية 
كوسائل لتطوير برامج تربوية ملائمة. 


زیادêتقدıرIت Self Esteem aI‏ 
مع تأكيد أكبر على نواحى القوة والقدرات التى لدى الأطفال ذوى الحاجات 
ريادة النجاح بين مجتمع أعرض من المتعلمين . 


تزاید فيم التلاميذ وتقديرهم: 

م استخدام التلاميذ لنظرية الذكاءات الNتعددة‏ لإضقاء معئی على الفروق الفردية 
عندهم من المحتمل أن تسامحهم وفهمهم وتقديرهم لذوى الحاجات الخاصة سوف يزداد 
غا يزيد من احتمال تحقیق تکاملهم التام فی حجرة الدراسة العادية . 

و أخيراء إن تبلى نظرية الذكاءات التعددة فى التربية سوف يحرك التربية ا-لخاصة 
نحو نموذج النمو mع1ل3۲3م‏ طأ 6۲0۷ وييسر مستوى أعظم من التعاون بين التربية الخاصة 
والتربية العادية» وسوف تصبح حجرات درأسة الذكاءات المتعددة بيثة أقل تقییدا يالسبة 
لجميع التلاميذ ذوى الحاجات الخاصة باستفاء الأكثر إخلالا وتعطيلا للصف . 


لزيد من‌الدراسة 

١‏ - ضع وحدة منهج تعليمى لتستخدم فى حجرة دراسية عادية أو تحجرة دراسية 
لذوى الحاجات الخاصة تركز على الأفراد المشهورين الذين تغلبوا على نواحى 
عجزهم. ضع فى الوحدة سير حياةء فيديوهات» شرائح ومواد أخرى» 
ناقش م التلاميذ كيف تفسر ناحية العمجز جزءا واحدا من حياة الفرد 
کشخص متکامل . استخدم نظرية الذكاءات المتعددة کنموذج للنظر إلى نواحی 
العجز كمشكلة ثانوية عند إنسان سليم. 

۲ - حدد تلمیذا من ذوی الحاجات الخحاصة ليس ناجحا حاليا فى النظام 
المدرسى . استخدم بعض الإستراتيجيات التى وردت فى الفصل (۳) وحدد 
نواحى قوة التلميذ على أساس نظرية الذكاءات المتعحددة. قم بعصف ذهنى 
للتوصل إلى أكبر عدد من نواحى القوة ممكن با فى ذلك نواحى القوة التى 
تجمع بين عدة ذكاءات . ثم ناقش مع زملائك كيف يمكن أن تؤثر عملية 
تقييم نواحى القوة هذه فى النظرة الكلية للتلميذ وتوصل إلى حلول جديدة 
لمساعدتهم . 
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۳ - حدد تلميذا من ذوى الحاجات الخاصة فى برنامج لديه صعوبات تتصل 
باللدرسة بسبب نواحى قصور فى ذكاء معين. حدد أدوات مساعدة معينة 
(مثال: أنظمة رمزية بديلة» مواد تعلم» برامج» موارد بشرية ) يمكن 
استخدامها للإعادة مسار المشكلة إلى ذكاء نام نموا عاليا. تخير أداة أو أداتين 
من أكثر الأدوات ملاءمة ومتوافرة للوفاء بحاجات تلميذ معين. وقوم 
النتائج . 

٤‏ - اکتب إستراتیجیات متعددة الذکاء فی برنامج تعلیم فردی ۶ E‏ 1 مستندا إلى 
نواحى قوة التلميذ فى ذكاء أو أكثر. 

ه٥‏ - اجتمع بمدرس حجرة الدراسة العادية ( إذا كنت مدرس تربية خحاصة) أو 
باختصاصى ( إذا كنت مدرس حجرة دراسة عادية ) وناقش الطرق الى 
تستطيع بواسطتها أن تستخدم تضافريا إستراتيجيات الذكاءات المتعددة لمساعدة 
التلاميذ ذوى الحاجاث الخاصة على النجاح فى التيار الرئيسى ( أى فى حجرة 
الدراسة العادية ) . . 

- اعمل على نحو فردى مع طفل ذى حاجات خاصة ( أو مع مجموعة 
صغيرة من الأطفال) وساعدہ ( أو ساعدھم ) لکی یصبح على وعی بنواحی 
قوته الخاصة على أساس نظرية الذكاءات المتعددة. 
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الفصلالثانى مشر أ الذكاءات المتعددة والمهارات المعرفية | 


على الرغم من أن الإنسان يعرف بأنه حيوان مفكر إلا أن قلة هى التى تستخدم هذه 
الموهبة العظيمة ألا وهى الحقل وقلة هى التى تفكر بعدالة من بين المفكرين القلائل» وكثيرون 
لم يفکروا قط ویعتقدون نهم يفکرون. 0۲ا( ۵ل . 
مع مقدم علم النفس المعرفى باعتباره النموذج الأولى السائد فى التربية ارداد 
اهتمام المربين بمساعدة التلاميذ على تنمية إستراتيجية التفكير . وأصبحت كيفية تفكير 
التلاميذ أكثر آهمية تقريبا نما يفكرون فيه. ونظرية الذكاءات المتعددة تقدم سياقا مثاليا 
لإضفاء معنى على مهارات التلاميذ المعرفية» فالذكاءات السبعة فى النموذج هى ذاتها 
قدرات معرفية. ومن ثم فإن تنمية أى منها أو تنميتها جميعا بالطرق التى وصفناها فى 
الفصول السابقة معناه تيسير تنمية قدرة التلاميذ على التفكير. وقد يكون من المساعد 
على آية حال أن ننظر بتحديد أكبر إلى كيف تطبق نظرية الذكاءات المتعددة على الجرانب 
أو المجالات التى يؤكد عليها التربويون الذين يتبنون المدخل المعرفى فى التعلم أعظم 
تأكيد وهى: الذاكرة» وحل المشكلات» والأشكال الأخحرى من التفكير ذى المستوى 
العالى ومستويات بلوم للتعقيد المعرفى . 
الذاكرة 
كان المدرسون وما يزالون دوما فيما يبدو منزعجين بسبب مشكلة ذاكرة التلاميذء 
ومن تعبيراتهم الشائعة «لقد عرفوا هذا بالأمس ولكنه ذهب اليوم ونسى» إن الأمر يبدو 
كما لو أنى لم أدرسه قط . ما الفائدة ؟» هكذا يعبر كثير من المدرسين بأسى. ومساعدة 
التلاميذ على الاحتفاظ با تعلموه يبدو أنه إحدى المسائل التربوية الشديدة الإلحاح 
والمشكلات التى لم تحل. وتوفر نظرية الذكاءات المتعددة منظورا مساعدا فى حل هذه 
المشكلة التربوية القديمة. إنها تقترح أن فكرة الذاكرة الصافية «٤٣ناص!‏ فكرة معطوبة وفقا 
لما ذهب إليه هاورد جاردنر؛ ذلك أن الذاكرة محددة بذكاء. وليس هناك شىء اسمه 
«ذاكرة جيدة» أو اذاكرة رديئة؟ ما لم يتحدد ذكاء يرتبط بها وهكذا فإن فردا قد يكون 
لديه ذاكرة جيدة للوجوه ( ذكاء مكانى/ اجتماعى ) ولكن لديه ذاكرة ضعيفة للأسماء 


والتواريخ ( ذكاء لخوی/ منطقی - ریاضیاتی ) وقد يڪون لدی فرد قدرة فائقة فى 


استر جاع لحن موسیقی ( ذكاء موسيقى ) ولكنه لا يستطيع آن يتذكر خطوات الرقصة 
الئی تصاحبه ( ذکاء جسمی- حرکی ). 

إن هذا المنظور الجديد للذاكرة يقترح أن التلاميذ الذين لديهم ذاكرة ضصعيفة 
يحتمل أن تكون ذاكرتهم ضعيفة فى ذكاء واحد أو ذكاءين وهما اللذين يستخدمان 
بتكرار كبير فى المدرسة : الذكاء اللخوى والذكاء المنطقى- الرياضياتى . والحل يكمن إذن 
فى مساعدة هؤلاء التلاميذ على أن يصلوا إلى ذاكرتهم الجيدة فى الذكاءات الأخحرى 
(مثال : الذكاء الموسيقى والكانى والمجحسمى- الحركى ) وتدريب الذاكرة أو العمل الذى 
يتضمن تذكرا لادة فى آى موضوع» ينبغى أن يدرس بطريقة تنشط ذاكرات الذكاء السبع 

والهجاء مجال أكاديمى قد اعتمد عادة اعتمادا مكثفا على دراسة هجاء 
الكلمات واستخدم فحسب إستراتيجيات لغوية: اكتب الكلمة حمس مرات» ضع 
الكلمة فى جملةء تهجى الكلمة جهريا وهلم جرا. وتقترح نظرية الذكاءات المتعددة أن 
الذين لديهم مشكلات فى التهجى قد يحتاجون آن يتحدوا الإستراتيجيات السمعية 
والشفوية والكتابية (وكلها لغوية ) لكى يحققوا النجاح» وفيما يأتى بعض الأمثلة التى 
تبين كيف يمكن ربط البنية الإملائية الصحيحة للرموز اللغوية ( مثال: الألف باء 
اللإنجليزية بذكاءات أخرى لتحسين الاحتفاظ أو حفظ هجاء الكلمات ). 

الذكاء الموسيقى: يمكن غناء هجاء الكلمات على سبيل المثال» أى كلمة تتألف 
من سبعة حروف ( أو مضاعفات السبعة يمكن غناؤهھا وا للحj Twinkle little‏ 
star "Winkle little‏ والكلمات التى تتألف من ستة حروف يمكن غناؤها على 
Happy birthday to you j‏ . 
الذكاء المكانى: ويمكن أن يتصور هجاء الكلمات بصرياء أى أن التلاميذ يمكن 

أن يشجعوا على استخدام «١‏ سبورة داخلية أا02ط)عهاط مرم » أو شاشة عقلية 
يرونها بعيون عقولهم. وأثناء الدراسة يضع التلاميذ الكلمات على شاشة عقلية وأثناء 
الاخحتبار يعودون ببساطة إلى سبورتهم الداخلية طابا للعون. 

ومن المداخحل المكانية الأحرى تحديد ألوان لأغاط التهجى ورسم الكلمات التى 
تتهجى كصور ( مشلا كلمة «لا8 رسم أشعة صادرة عن الكلمة ) وإنقاص هجاء 
الكلمات إلى أشكال أو رسوم تظهر التسكين المکانى لجذور الكلمات . 
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الذكاء المنطقى الرياضياتى: يمكن تحويل هجاء الكلمات إلى أرقام dعizاaاDigi‏ 
أى إنقاصه إلى سلسلة من صفر وواحد. فالحروف الساكنة ١‏ والمتحركة = صفر. 
ويمكن تشفير هجاء الكلمات أيضا باستخدام أشكال أخحرى من أنظمة الأعداد ( فتحديد 
رقم حرف يتوقف على موضعه فی آلف باء: آ = ۱ ب ۲١‏ وهلم جرا). 

الذكاء الحسمى- الحركى: يمكن ترجمة هجاء الكلمات إلى لغة إشارة أو 
حركات الجسم ككل. وثمة مداخل جسمية حركية أخرى وتضم كتابة الهجاء على 
الرمال وتشكيل هجاء الكلمات بالصلصال» واستخدام حركات الجسم لإظهار الأغاط 
فى الكلمات ( القيام للحروف المتحركة» والجلوس فى الحروف الساكنة ). 

الذكاء الاجتماعى: يمكن هجاء الكلمات على يد مجموعة من الناس. على 
سبيل المثال لدى كل تلميذ حرف وحين ينطق بكلمة يصطف التلاميذ الذين لديهم 
حروفها بترتيبها فى الكلمة أو بآن يرفعوا الحروف مكتوبة على بطاقات . 

الذكاء الشخصى: يتهجى التلاميذ الكلمات غائيا وتطوريا ( أى بالطريقة التى 
يعتقدون أنه يتم تهجيها بها ) أو يتعلم التلاميذ تهجى الكلمات التى لها شحنة انفعالية 
(تهجى عضږJ Organic spe1li1g‏ ( . 

و مهمتك كمدرس إذن أن تساعد التلاميذ على أن يربطوا المادة التى تتعلم 
بمكونات من الذكاءات المختلفة : الكلمات الأعدادء الصورء الحركات الحسميةء الجمل 
اموسيقيةء التفاعلات الاجتماعيةء والمشاعر الشخصية» والخبرات. وبعد أن يكون 
التلاميذ قد تعرضوا لإستراتيجيات تذكر من جميع الذكاءات السبعة سوف يقدرون على 
أن يختاروا تلك الإستراتيجيات التى تعمل على أفضل نحو بالسبة لهم» وسوف 
يقدرون على استخدامها على نحو مستقل خلال فترات الدراسة الشخصية. 

حلالمشكلات 

وعلى الرغم من أن البحوث تقترح آنه عبر السنوات القليلة الماضية قد برهنت 
على أن التلاميذ قد حسنوا أداءهم فى مهام التعلم الصم كالهجاء والحساب إلا أنها 
بينت أن التلاميذ الأمريكيين يجىء ترتيبهم منخفضا على المقياس المتدرح عند مقارنتهم 
بالآحرين على مقايبس العمليات المعرفية العالية المستوى (1988 ,1987 م)یا۴ ) . 
وعلى وجه الخصوص تحتبر قدرات التلاميذ الأمريكيين فى حل المشكلة فى حاجة إلى 
تحسين ملحوظ. وترتيبا على ذلك تزايد عدد المربين الباحثين عن طرق لساعدة التلاميذ 
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على أن يفكروا بفاعلية أكبر حين يواجهون مشكلات أكاديمية . ولسوء الحظ فإن التحيز 
فى حر كة التفكير النقدى المعاصر كانت فى اتجاه القدرات الاستدلالية المنطقية الرياضياتية 
وفى استخدام الحديث إلى الذات والإستراتيجيات اللغوية الأحرى. وتذهب نظرية 
الذكاءات التعددة إلى أن التفكير يستطيع فى حالات كثيرة أن يتعدى هذين المجالين بل 
. ويفعل ذلك ولتوضيح كيف تبدو هذه الأشكال الأخرى لسلوك حل المشكلة» قد يكون 
من المفيد مراجعة عمليات تفكير أفراد بارزين ساعدت كشوفهم على تشكيل العالم الذى 
نعيش فيه ( 11993ع John-Steiner1987 Gard:‏ ) وبدراسة الحالات النهائية أو حالات 
الذروة عاةاء-لمءع لعمليات معينة لحل المشكلة عند هؤلاء العظماء يستطيع المربون أن 
يتعلموا الكثير الذى يمكن أن يساعد فى تنمية نفس النوع من العمليات عند تلاميذهم. 

ولقد استخدم كثير من المفكرين لغخة مصورة (ذكاء مكافئ) لمساعدتهم فى عملهم 
وقد كشفت دراسة مذکرات تشارلز دارون عن آنه استخدم صورة شجرة لتساعد على 
توليد نظرية التطور: ١‏ فالكائنات المنظمة تمثل شجرة يتفرع منها فروع غير منتظمة - ومع 
موت کثیر من البراعم النهائية تتولد ٻراعم جديدة » ( 126 .ص 1977 Grube‏ ) ولقد 
کان الفیزیائی هوارث [01١ 30۷3۲۲١‏ أكثر صراحة فى وصف عمليات حل المشكلة. 

أنا أصنع صورا مجردة. ولقد أدركت أن عملية التجرید فى صور فى رآسى 
تشبه التجريد الذى تندمج فيه عند معالحة المشكلات الفيزيائية تحليليا. أنث تقلل عدد 
التغيرات وتبسط وتنظر فى أن ما تأمل فيه جزء أساسى من الموقف الذى تعال حه ثم تطبق 
أساليبك التحليلية. وعند تكوين صورة بصرية من الممكن أن تختار صورة تحتوى على 
تمثيلات للعناصر الأساسية وحدها- صورة مبسطة جردت من عدد من الصور الأخرى 
وتحتوى على عناصرها المشت رك ( 84-85 .ص 1987 John-Steiner‏ ( «. 

ولققد استخدم آخرون إستراتيجيات حل مشكلة تجمع الصور البصرية المكانية مع 
ملامح جسمية حركية معينة للعقل. وعلى سبيل الخال فإنه فى حالات كثيرة قام ألبرت 
أيئشتين بتجارب فكرية 8ا٣٥٣:إءم×ء-اأعامط1‏ على تطوير نظرية السبية مما فى ذلك 
فتتاريا أو تخيلا تطلب ركوب نهاية شعاع من الضوء. وحين سئل على يد عالم 
ریاضیات فرنسی وطلب منه أن یصف عملیات تفکیره قال آینشتین ٩1عای”ا۴‏ : إنها 
تضمنت عناصر ذات غط بصرى وعضلى (43.م 1955 زاعونط6 ) وبالئل فإن هنرى 
بوانكارية Henry B011 2۲e‏ تدث عن قصة كفاحه أياما طويلة مع مسألة رياضيات 
معحيرة قاتلا : 
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« لقد حاولت لمدة خحمسة عشر يوما أن أبرهن على أنه لا يمكن أن تكون هناك 
أية وظائف تشبه تلك التی أسمیتها وظائف فوشسیان 8« نناcمں؟ Fuchsia”‏ وقد کنت 
آنذاك جاهلا (وجعلت أجلس كل يوم إلى منضدة عملى ساعة أو ساعتين أجرب عددا 
کبیرا من التوافیق دون أن أتوصل إلى آية نتائج) وذات مساء على عکس عادتى شربت 
قهوة سوداء ولم أستطع النوم. وزاحمتنی الأفکار وشعرت بھا تتصادم حتی تشابکت 
فكريا فى «توليفة مستعرة» وفى صبيحة اليوم التالى كنت قد توصلت إلى وجود فثة 
من الرظائف الفوشية ك«٥ناءمد؟‏ «وإزواعنا۴ وهى تلك التى جاءت من متسلسلة 
الهندسة الفوقية Hypergeometric series‏ وکان على ان آکتب النتائج وحسب» الأمر 
الذى لم يستغرق إلا ساعات قليلة ( 36.ص 1955 Ghiselin‏ ( » . 

والموسيقيون يتحدثون عن نوع مختلف جدا من القدرة على حل المشكلات عن 
قدرة تتضصمن وتتطلب يسر الصور الموسيقية والتخيل الوسيقى . ولقد شرح مورارت 
1 عملية التاليف التى يقوم بها بهذه الطريقة «وأنا لا أسمع فى خيالى آجزاء (من 
التألیف) متتابعة) ولکنی آسمعھا کما لو کانت تحدث كلها معا وهذا یبعث فی ابتھاجا لا 
أستطيع أن أعبر عنه» وكل هذا الاختراع وهذا الإتتاج يحدث فى حلم حى سار» 
(45.م 1955 «iاعءiط6G)‏ ويعترف أينشتين بعملية التفكير الموسيقى فى مجال منطقى- 
ریاضیاتی/ مکانی حین یشیر إلی نغوذج پوهر ( 801۲ ۶ا۸1 ) للذرۃ پإلکتروناتھا فی 
مدارها تستوعب الطاقة وتطلقها . فكتب قائلا: «إن هذه هى أعلى صيغة من الموسيقية 
فى مجال التفكير( p.292‏ 1972 kھا٣)‏ . 

وهناك عمليات فريدة حتى بالنسبة للذكاءات الشخصية . وعلى سيل الخال قال 
أحد المعلقين وهو يتآمل ویفکر فى ذكاء لندن جونسون Lyndon 8. Johns0¬‏ 
الشخصى «عدد كبير من الرجال يستطيعون أن يكونوا مبتسمين ومحترمين لرغبات 
الآحرین» ولکنه یتمیز بشیء آخر بغض النظر عن تفکیر آى شخص» فإن لندن سوف 
يوافق معه-وسوف يسبقه إلى الحقيقة . ويستطيع أن يتتبع عقل إنسان مهما حاور وداور- 
ويتوصل إلى أين يمضى ثم ينقضه». (1990 ۳410) وبأسلوب أكثر شخصية استخدم 
مlرJi‏ ڊرwglڙت Marcel Proust‏ إحساسات بسيطة مثل طعم القطائر الحلوة لإإثارة 
المشاعر الداخلية التى ترده سريعا إلى أيام طفولته وهى السياق الأساسى لتحفته التى 
کتبها وعنوانها «ذکری أشیاء مضت» 

Remembrance of Things Past (Proust 1928 pp. 54-58 ) 
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ویہدو أن كيفية ترجمة هذه الحالات النهائية للعمليات المعرفية فی ممارسة حجرة 
الدراسة عمل معقد. ومن الممكن على أية حال التوصل إلى عناصر أساسية معينة من 
إستراتيجيات حل المشكلات عند عباقرة الثقافة وأن نخلق أو نضع إستراتيجيات يمكن 
أن يتعلمها التلاميذ فى الصفوف الابتدائية الأولى . وعلى سبيل المثال يستطيع التلاميذ أن 
يتصورا بصريا أفكارهم بنفس طريقة أداء أينشتين فى تجاربه الفكرية -اإعuهط"‏ 
68صexperi‏ ويستطيعون أن يتعلموا أن يخططوا صورا مستعارة تتصل بالمشكلات التى 
يعملون على حلهاء كما عمل دارون بالصورة فى مذكراته . والقائمة الآتية توضح المدى 
العريض لإستراتيجيات حل المشكلة على أساس الذكاءات المتعددة التى يمكن أن 
يستخدمها التلاميذ فى المواقف الأكاديمية. 

الذكاء اللغوى: التحدث إلى الذات والتفكير بصوت مرتفع )1981 „(Perkins‏ 

الذكاء المنطقى - الرياضياتى: الموجهات النطقية التى تساعد على الكشف 
Polya 1957)‏ (. 

الذكاء المكانى: التصور البصرى رسم تقريبى للفكرة #”1طءاع)ء 1e4‏ الرائط 
iلlanية (McKim 1980 and Margulies 1991) mind mapping‏ 

الذكاء ا لجسمى الحر كى: صورة حركية ( 1966 ع۴0 )G odo ad‏ استخدام 
الفرد يديه أو أصابعه أو جسمه کله لحل المشکلات . 

الذكاء المىسيقى: إحساس بإيقاع المسألة أو لحنها ( أى التناغم مقابل التنافر ) 
واستخدام اللوسيقى لإطلاق قدرات حJ Ostrander and Schroeder alll‏ ( 
(1979. 

الذكاء الأجتماعى : ارتداد الأفكار من الأشخاص الآخرين [01۸80١,‏ ) 
Johnson, Roy, and Holubec 1984)‏ 

الذكاء الشخصى: التوحد ص المشكلة وتيسیر وتوافر الصور الخال والمشاعر 
الشخصية التى تتعلق بالمشكلة . والاستبطان العميق ) 1984 (Harman and Rheingold‏ 

ومتی تم تعريف التلاميذ بإستراتيجيات مثل هذه يستطيعون أن يختاروا من القائمة 
المعرفية المداخحل التى يحتمل أن تكون ناجحة بالسبة لهم فى أى موقف تعلمى ناجح. 
وهذا النوع من التدريب المعرفى يمكن أن يبرهن على أنه أكشر خحصوبة بكثير من 
برنامج مهارات التفكير التقليدى والذى كثيرا ما يتألف من أوراق عمل تحتوى على لعب 
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وآلخاز أو أوراق توضع على العاكس فوق الرأسى تشرح بالتفصيل الخطوات الخمس 
امتتابعة والتى تلزم لحل مسالة رياضية . وفى المستقبل حين يشجع التلاميذ من قبل 
المدرس على أن يفكروا بجد أكبر سوف يتاح لهم ترف طرح السؤال فى أى من 
الذكاءات يتم هذا الحل ؟» . 
تنمية وتعسين المواجهة الكريستوفرية 

يعالج هاورد جاردنر فى كتابه العقJ‏ غير llتnدر The Unschooled Mid‏ 
(1991) اتجاه التمدرس المعاصر إلى تدريس التلاميذ معرفة عند المستوى السطحى دون 
آن تؤثر قط فى فهمهم العميق للعالم . ونتيجة لذلك يتخرج التلاميذ من المدرسة الثانوية 
والكلية بل وحتى من الدراسات العليا وهم ما يزالون يتمسكون بكثير من نفس 
العتقدات الساذجة التى كانت لديهم فى مرحلة ما قبل المدرسة. وفى أحد الأمثلة وجد 
أن ۷١‏ / من طلاب الكلية الذين نجحوا فى مقرر فى الفيزياءء فى الميكانيكاء قالوا أن 
العملة (قطعة النقود) إذا اقترع بنقرها بالظفر وقذفها فى الهواء فإن للهواء قوتين تؤثران 
فيها: قوة الجاذبية إلى أسفل والقوة الناتجة عن نقر إصبع اليد إلى أعلى» (والحقيقة أن 
الحاذبية هى التى تبذل قوة) (154.م 1991 إعمملءه6) أى آن الطلاب الذين حسن 
تعلمهم وتعليمهم افتراضا والذين يستطيعون أن يتحدثوا بطلاقة عن الحسابات والقواعد 
والقوانين والمبادئ فى مجالات منوعة ما يزالون يحتفظون - كما يذهب إلى ذلك 
جاردنر - بحقل ألغام من المفاهيم الخحاطة» ومن الإجراءات التى يطبقونها على نحو 
جامد ومن التعليمات الجامدة والتبسيطات الزائدة. إن ما هو مطلوب مدحل للتربية 
يتحدى المعتقدات الساذجة. ويثير أسئلة ويدعو إلى منظورات متعددة» وفى النهاية يوسع 
عقل الطالب إلى النقطة التى يستطيع فيها أن يطبق المعرفة الموجودة على مواقف جديدة 
وسياقات حديثة . 

ويقترح جاردنر أن عقل الطفل يمكن توسيعه عن طريق استخدام المواجهات 
الكريستوفرية Christopherian En c0u7†e۲8‏ وعلى الرغم من أن جاردنر يستخدم 
اللفظ على وجه التحديد بالإحالة إلى المفاهيم الخاطئة المبعثرة فى مجال العلومء وهذه 
العبارات يمكن أن تفيد كتشبيه جميل يدل على توسع وامتداد ذكاءات الطفل المتعددة 
بصفة عامة إلى مستويات عالية من الكفاءة والفهم . وكما أن كريستوفر كولبس تحدى 
فكرة أن الأرض مسطحة وذلك بالإبحار إلى أبعد من الحافة وبالتالى أظهر أن الأرض 
منحنية وكذلك يقترح جاردنر أن المربين يتحدون معتقدات الطلاب المحدودة بأن 
يصحبوهم إلى ما بعد الحافة إلى مجالات ينبخى أن يواجهوا فيها التناقضات والثغرات 
۱1۸4 


فی تفکیرهم . ومن الممكن تطبيق هذا المدحل العام الذى يتعلق بنظرية الذكاءات المتعددة 
باقتراح أمثلة يمكن لعقول التلاميذ من خلالها أن تتسع وتمتد فى كل ذكاء. 

الذكاء اللغوى : حرل التلاميذ بحيث يتعدوا التفسير الحرفى لنص أدبى (مثال 
Moby Dic)‏ ) رواية تعنى أكثر من مجرد كونها قصة عن حوت. 

الذكاء المنطقى الرياضياتى: صمم تجارب علمية تجبر التلاميذ على مواجهة 
المتناقضات فى تفكيرهم عن الظواهر الطبيعية (مثال: أن يطلب من التلاميذ أن يتنبأوا 
بحركة كرة تتدحرج على نحو مستقيم من مركز دوار يتحرك حركة دائرية سريعة سوف 
تتحرك حين تبلغ الحافة ثم تناقش النتيجة ). 

الذكاء المكانى: مساعدة التلاميذ على مواجهة معتقدات ضمنية عن الفن قد تضم 
- على سبيل الخال - التعصب الذى يقضى بأن تستخدم اللوحات المرسومة بآلوان سارة 
وتصور مناظر جميلة وأناسا جذابين (مشال : اعرض على التلاميذ لوحة 
بیکاسو 4٥1٣۲عں6‏ والتی لا تحتوى تلك الخصائص ). 

الذكاء الجسمى- الح ر كى : تحريك التلاميذ بحيث يتعدوا طرق التعميمات الحامدة 
الحاصة باستخدام أجسامهم للتعبير عن مشاعر معينة أو أآفكار فى رقصة أو مسرحية 
(مثال: مساعدة التلاميذ على اكتشاف وفحص المدى الواسع لأوضاع الجسم والتعبيرات 
الوجهية للتعبير عن إحساس ١02ا‏ اا۷ بالهزيمة فى قصة آرثر مير Arthur Mi11e1‏ 
موت Death of a Salesman gûl‏ . 

الذكاء الموسيقى: مساعدة التلاميذ فى تخلصهم من التعميمات الجامدة التى 
تقترح أن الموسيقى الحيدة ينبغى أن تكون متناغمة ولها إيقاع منتظم (مثال : أن يلعب 
التلامیذ القطعة التی وضعھا سترافینسکی )یہ ز۷ھ٣)؟S‏ وھی ڇn Rite of Spr‏ وھی 
التى أحدثت تردا حين عزفت لأول مرة لأنها اصطدمت بمعتقدات المستمعين عما يؤلف 
موسیقی جيدة. 

الذكاء الاجتماعى: مساعدة التلاميذ على أن يمضوا إلى أبعد من الخروج إلى 
الدوافع بالعة التبسيط عند دراستهم للشخصيات اليالية أو الواقعية فى الأدب والتاريخ 
وغيرهما من المجالات (مثال: مساعدة التلاميذ على فهم آن حماس کولفیلد ٣عل501‏ 
Caulfield‏ فى Catcher in he Rye‏ کان یتضمن آکثر من مجرد رغبته لقضاء اللیل 
فى المدينة أو أن وصول أدولف هتلر للسلطة كان مدفوعا بأكثر من عطشه للساطة 
والقوة) . 


۱4۰ 


الذ كاء الشخصى: تعميق فهم التلاميذ لأنفسهم يؤصل الأجزاء المختلفة من النهج 
التعليمى بخبراتهم الحياتية الشخصية وخلفياتهم (مثال : تطلب من التلاميذ أن يفكروا 
فى Laura Ingalls Wilder‏ أو Huck Finn»‏ باعتہارھما جزءا من أنفسهم هم. 

ينبغى أن ينظر إلى نظرية الذكاء المتعدد باعتبارها أكثر من مجرد عملية يحتفى بها 
التلاميذ وآن يبدأوا فى تنشيط طرقهم الكثيرة فى المعرفة. ينبغى أن يساعد المربون 
التلاميذ على تنمة مستویات عالية من الفهم عن طریق الذكاءات المتعددة ویتأکدنا باڻ 
مواجهات كريستوفرية معينة أصبحت جزءا منتظما وعاديا من اليوم المدرسى فى كل 
ذكاء» يستطيع المربون أن يساعدوا لضمان أن العقل غير المتمدرس سوف ينمو حقا 
وصدقا ليصبح قوة مفكرة حلاقة . 

نظرية الذكاء المتعدد ومستودات يلوم المحرفية 

منذ ما يقرب من أربعين عاما تقريبا نشر بنجامين بلوم الأستاذ بجامعة شيكاغو 
کشابه الشهير اتصنيف الاهداف التربوية» وقد اشتمل هذا العمل المسحى على تناول 
لمجال المعسرفى وستة مستويات من تعقيده» ولقد امستخدم هذا العمل کأداة ليتأكد 
وهذه المستويات الستة ھی : 

المعرفة: مهارات الذاكرة الصماء ( معرفة الحقائق والمصطلحات والاإاجراءات ونظم 

التصنيف) . 

الفهم: القدرة على ترجمة الادة وإعادة صياغتها وتفسيرها واستقرائها . 

التطبيق : القدرة على نقل المعرفة من موقف إلى آخر . 

التحليل : اكتشاف الأجزاء المكونة لكل أكبر والتمييز بينهما . 

التطبيق : آن نلسج معا الأجزاء المكونة فى كل متماسك . 

التقويم : الحكم على قيمة وفائدة معلومات باستخدام مجموعة من المعايير. 

ويوفر تصنيف بلوم نوعا من أدوات ضبط الجودة باستخدامه نستطيع أن نحكم 
على مدى عمق تحريك منهج الذكاءات التعددة لعقول التلاميذ تحريكا عميقا. وقد يكون 
من السهل أن نعد طرقا تعليمية ذات ذكاءات متعددة تبدو ملزمة - ويرجع ذلك إلى 
مدى الذكاءات العريض الذى يتناول . ولكن هذا أبقى التعلم علد مستوى المعرفة أو 
مسستوى الحفظ الصم من حيث التعقيد المعرفى . وأنشطة الذكاءات المتعددة لتدريس 


۹۱ 


الشكل ٠-٠۲‏ 
نظرية الذكاوات المنعددةوتصنيف يلوم ٠‏ 
وحدة إيكولوجية:البيئة الحلية - الأشجارفى النطقة الجاورة 


إذا أعطى وصقا لامراض الشجر | يكتب قائمة بأجزاء الشجرة 


يحفغظ عددا من التقاط عن | يحول النظام الإنجليزى إلى | إا أعطى طول ارتفاع أصةر يحلل الراد الموجودة فى بواقى | | 
.| أرراق أشجار معينة حظام الترى فى حاب ارتفاع | شجرة يقدر ارتفاع 
الشجرة 


ت فى | الأغانى من الأنفل إلى 


يحلد الشجرة الأكثر شعبية يتشخدم نتائج المسح لاختيار أ يصنف الاطقال إلى مجموعات 
بالصف بقايلة الآخرين شخصيا مرقع لزيارة ميدانية ليان | وفقا للشجرة المغضلة 
قاكهة 
الشعور الأرلى الذى شعرت به 
رهو على أعلى الشجرة 


الهجاء وجدول الضرب آو حقائق التاريخ أمثلة أولية لنظرية الذكاءات المتعددة فى خدمة 
المهارات المعرفية ذات المستوى المنخفنض» وتستطيع مناهج تعليم الذكاء المتعدد على أية 
حال» أن تصمم لتستوعب جميع مستويات بلوم من التعقيد المعرفى . ومخطط النهج 
التعليمى المعروض فى الشكل )١-٠۲(‏ يظهر كيف يستطيع مدرس أن يفصل ويبين 
الكفاءات التى تتناول جميع الذكاءات السبعة وكذلك مستويات بلوم الستة من التعقيد 
العرفى Cognitive complexity‏ . 

ولست فى حاجة إلى أن نضم جميع هذه المهام فى وحدة واحدة.. وفى الح أنك 
قد ترید آن تنمی منهجا تعليميا على أساس التيمات أو الموضوعات دون إشارة إلى 
نظرية الذكاءات المتعددة أو تصنيف بلوم . وتستطيع بيساطة آن تستخدم النموذج التعليمى 
الموضح فى الشكل )١-٠۲(‏ كخريطة توضح لك السبيل وتساعدك على أن تبقى فى 
امسار أو المساق فى جهودك لعالحة عدد من الذكاءات والمستويات امعرفية. وقد يبدو 
واضحا على سبي المثال بعد أن تطبق إطار الذكاءات المتعددة - تصنيف بلوم على المنهج 
التعليمى أن بعض الخبرات الموسيقية التى يسهل استيعابها عن الوحدة نمائية أو أنه لا 
تتوافر فرص للتلاميذ لتقديم الخبرات - وهذا شىء يمكن بسهولة علاجه. وتثل نظرية. 
الذكاءات المتعددة نموذجا يمكنك من التحرك وتعدى الأنشطة اللغوية ذات المستوى 
النخفض فى التسفكير ( مثل آوراق العمل ) إلى مدى عريض من المهام العرفية المركبة 
التى تعد التلاميذ للحياة. 


لمريد من الدراسة 

مستوی التلاميذ فی التشفير decoding‏ والفهم› تح لاصف دقيقة واحدة فظها 
وتذكرها ۰ ثم غط الكلمات۔واطلب من التلاميذ كتابة جمي اللات من الذاكرة 
(بالترتيب). وفر تغذية راجعة مباشرة . ناقش الإستراتيجيات التى استخدمها التلاميذ 
لتذكر الكلمات ثم درسهم إستراتيجيات تذكر باستخدام عدة ذكاءات . 

- لغوى: ربط الكلمات معا فى قصة محقولة ومفهومة . 

- مکانی : تصور بصریا آن الْقصة تحدٹ . 

- موسيقى : غن القصة بوضع لحن لها أو آلف امنا لها مباشرة. 


۹۳ 


- جسمى- حركى / اجتماعى : مل القصة مؤكدا على حركات الجسم المتضمنة 
فى كل كلمة من الكلمات . 

- شخصى : اربط الخبرات الشخصية ( والمشاعر المصاحبة ) مع كل كلمة. 

مارس وتدرب على هذه الإستراتيجيات مستخدما قائمة أخرى من الكلمات ثم 
اطلب من التلاميذ أن يكتبوا القائمة من الذاكرة. ناقش ما الذى كان مختلفا فى هذه 
المرة (حث التلاميذ على أن يتحدثوا عن الإستراتيجية التى تبدو أكثر نجاحا من الأخرى) 
وبعد استخدام هذا الإجراء مع قائمتين أو ثلاث حث التلاميذ على استخدام 
إستراتيجيات الذاكرة هذه مع المادة المرتبطة بالنهج التعليمى ( حقائق التاريخ هجاء 
الكلمات المغردات اللغوية إلخ ). 

۲- شجع التلاميذ على حل مشكلة منطقية رياضياتية تتطلب وتضمن عمليات 
عقلية عليا . أتح للتلاميذ ما بين عشر إلى حمس عشرة دقيقة ليستخدموا 
الإستراتيجيات التى يرغبون فى استخدامها. دعهم يعرفون أنهم يستطيعون أن يعملوا مع 
أناس آخرين» ويتجولوا ويطلبوا مصادر وهلم جرا. ثم أتح للتلاميذ أن يتقاسموا أو 
يشاركوا الآخحرين إستراتيجيات معيئة أو عمليات حل مشكلة وكتابتها على السبورة حال 
الإفضاء بها. وبعد أن يتاح لكل فرد أن يشارك» راجع قائمة الإستراتيجيات ولاحظ أى 
الذكاءات آمكن استعماله من قبل التلاميذ: هل بعض الإستراتيجيات أكثر نجاحا عن 
أخحرى؟ هل ثمة إستراتيجيات معينة أو عمليات حل مشكلة أكثر إمتاعا عن أخحرى ؟ 

وباستخدام أنماط أخرى من المشكلات كرر هذا النشاط . احتفظ بقائمة من 
إستراتيجيات حل المشكلات منظمة ومرتبة على أساس الذكاء الأول. اعرض القائمة 
على التلاميذ بحيث يستطيعون الإحالة إليها أثناء السنة كمصدر لتوجيه عاداتهم فى 
الدرس والاستذكار. 

۳- ضع وحدة عن تيمة معينة أو حذ وحدة جهزتها من قبل ولاحظ أنواع 
الذكاءات ومستويات التعقيد المعرفى التى تنمى من خلال الأنشطة فى الوحدة . ضع 
قائمة بأنشطة إضافية قد تزيد وتدمى الاتساع الفكرى للوحدة والعمق المعرفى لها. 

“٤‏ انحلق مواجهات کریستوفر Christopher an encounters ã‏ پالنسہة مراد فی 
منهجك التعليمى توسع مدارك التلاميذ وعقولهم وتتحدی معتقداتهسم الحالية وقضى 
بذكاءاتهم المتعددة إلى مستويات أعلى من الأداء الوظيفى . 
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Lazear, David. (1991). Seven Ways of Teaching: The Artistry of 


Teaching with Multiple Intelligences. Palatine, Ill.: 
Skylight. A book containing seven detailed lesson plans; each 
chapter focuses on teaching a school subject through one of 
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احق ج 
أمثلة لدروس وبرامجالذكاءات المتعددة 
فيما پلی أمثلة لدروس وبرامج تقوم على نظرية الذكاءات المتعددة وضصعت 
لمستويات صفية مختلفة» لاحظ أنه فى بعض الحاللات استخدمت نظرية الذكاءات 
المتعددة لتوفر اساسا لوضع البرنامج وتطویره (مثال : قائمة قراءة للمستوى الاہتدائی) : 
وفى حالات آخرى اقتصرت نظرية الذكاءات المتعددة على تطوير أفكار يمكن استيعابها 
المهارات (مثال : تعلم كيف تضرب فى ۷)» وفى حالات أخرى» ينصرف التأكيد 
بدرجة أكبر إلى المفاهيم (مثال : فم قانون بویل) وفى كل درس على أية حال تشمل 
الأنشطة استخدام الذكاءات السبعة جميعا لتحقیق هدف تعلیمی معين . 
المثال الأول 
امستوى : رياض الأطفال . 
الموضوع : الأشكال. 
الهدف : أن تدرس التلاميذ التعرف على الدوائر. 
سوف يخبر التلاميذ أغاطا مختلفة من الدوائر بالطرق الآتية (يظهر الذكاء الذى 
یؤکد عليه بین قوسین) : 
- يعملون دائرة جماعية بان يمسك التلاميذ كل واحد يد الآخحر (ذكاء اجتماعى 
وذکاء جسمی حرکی). 
- يبحثون عن دوائر فى حجرة الدراسة (ذكاء مكانى) . 
- ينشدون لعبة الدائرة وغيرها من أغانى الدائرة (با فى ذلك الأسطوانات وهى 
مستديرة موسیقیا) (ذکاء موسیقی) . 
- يحكون قصصا عن الدوائر (ذكاء لخوى) . 
چ يقارنون أحجام الدوائر (من الصغيرة إلى الكبيرة)»› (ذکاء مکانی» منطقی - 
ریاضیاتی) . 
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المثالالثانى 

الستوى : رياض أطفال - الصف الأول الابتدائى. 

الموضوع : القراءة. 

الهدف : المساعدة فى تنمية اتجاه إيجابى عند التلاميذ نحو الكتاب . 

المواد : كتب تربط الذكاء اللغوى بذكاء أو أكثر من الذكاءات الأخحرى. 

تحتوى مكتبة الفصل على كتب من الأغاط الآتية (الذكاء الذى يؤكد عليه موضوع 
بين قوسين) . 

- كتب مصحوبة بتسجيلات صوتية تقراً مع الكتاب (لغوى) . 

. مکانی)‎ ءlSذ)‎ Three dimensional pop- up books کتب ثلائية الاأٴبعاد‎ - 

- کتب بغیر کلمات (قصص مصورة) (ذکاء مکانی) . 

- کتب تلمس (ذکاء جسمی حرکی) Touch “n” feel books‏ . 

- كتب مصحوبة بتسجيلات صوتية غنائية (ذكاء موسيقى) . 

- كتب بلوحة مفاتيح محوسبة Computerized Keyboards‏ وأغانى (ذکاء 

موسیقی) . 

- کتب علوم للاستمتاع (ذکاء منطقی ریاضیاتی) Science fun books‏ . 

- کتب عد (ذکاء منطقی ریاضیاتی) . 

- کتب «هذا آنا (ذکاء شخصی) ع - 8ز - زط . 

- كتب عن التيمات الوجدانية مثل فقدان أو غضب عع" 0۲ 10s‏ (ذكاء 

شخصی) . 
- كتب تفاعلية (ذکاء اجتماعی) . 
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المثالالثالث 
المستوى : الصف الثانى - الصف الثالث . 


الموضوع : رياضیات . 
الهدف : مساعدة التلاميذ على إتقان حقائق جدول الضرب أو تعزيز معنى 
مفهوم «أن نضرب». 
يقوم الصف بنشاط من هذه الأنشطة كل يوم أثناء حصة الرياضيات (الذكاء المؤكد 
يظهر ٻين قوسين). 

- غن أغنية الضرب فی سبعة 07€ Multiplication Rock‏ (ذكاء موسيقى) . 

- أنشد الأعداد من ۱ إلى ۰ مع تأکید حاص على کل رقم سابع (موسیقی) . 

- أكمل لوحة أو جدول المئات ااوطء dsعndrںط‏ مع تلوین كل سابع رقم (ذكاء 
مکانی). 

- کون دوائر تتالف کل منها من عشرة تلامیذ » ویرتدی کل تلميذ من صفر إلى 
٩‏ ابد بالصفرء ويعد المشاركون وهم يمضون حول الدائرة (المرة الشانية 
للدوران حول الدائرة يصبح الصفر ١٠ء‏ والواحد ١١‏ وهلم جراء وفى الدورة 
الثالثة› يصبح الصفر C۰‏ والواحد ۲١‏ وهلم جرا) ومح استمرارهم فى العد 
یمرر المشاركون بكرة من غزل القطن حول الدائرة یفکو نها unrolling‏ وهم 
يعملون كذلك. ويمسك الشخص الأول بنهاية الخيط وكل سابع شخص بعد 
ذلك يمسك جزءا قبل أن يمرر البكرة وعند بلوغ العسد 2 سوف یری 
الطلاب أن اط يصنع تصمیما هندسيا (ذکاء مکانی» چجسمی حرکی› 
اجتماعی) . 

- يصنعون تصميماتهم الهندسية للسبعات فى رسم أو على لوح أرضى 0004۲4عع 
پاستخدام اللإستراتيجية التى وصفناها من قبل (آی استخدام دائرة مرقمة من 
مکانی) , 
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انمت لقصة عن ihe As Much Broط e8‏ (الذی یستطیع أن یلمس الاأشیاء 
وآن يراها تتضاعف. وعلى سبيل الغال حين تلمس سبعة أمثشال ثلاث 
دجاجات ذهبية» تظهر ۲١‏ دجاجة ذهبية ) (ذكاء لغوى) . 
- قارن بين رسومات قبلية وبعدية تعتمد على ققصة أكبر عدد من اللإخوة 
"he As Much Brothers‏ سبعة أضعاف قبل لمس الدجاجات الذهبية الثلاثة 
وبعد لمسها (ذکاء مکانی) . 
المثال الرابع 
الستوى : الصفوف العليا من المدرسة الابتدائية . 
المادة : تاریخ . 
الهدف : مساعدة التلاميذ على فهم الظروف التى أدت إلى تطور ومو رود ايلاند 
فی تاريخ أمريكا المبكر . ۰ 
سوف يندمج التلاميذ فى نشاط أو أكثر من الأنشطة الآتية آثناء حصة التاريخ 
(الذكاءات المؤكدة تظهر بين قوسين ) . 
- ادرس الفقرات التی تبین أسباب الاستیطان فی رود آیلاند فی الکتاب المدرسی 
وناقش قراءاتهم (ذكاء لغوی) . 
- ارسم خحطا للزمن يبين الأحداث التى تتعلق بنمو وتطور روذأيلاند ( ذكاء 
منطقی - ریاضیاتی › وذکاء مکانی) . 
- ادرس خرائط الولايات المتحدة أثناء المرحلة الاستعمارية تظهر التقدم التدريجى 
والنمو لرود أیلاند (ذکاء مکانی). 
- قارن الاستيطان فى رودأيلاند مع نمو الأميبا (ذكاء مكانى) . 
- مثل الأحداث التی تحط بالاستیطان فی رود أیلاند (ذکاء جسمی - حركی» 
وذکاء اجتماعی ). 
- ضع أغنية تصف الظروف التى أدت إلى الاستيطان فى رود أيلاند (ذكاء 


موسیقی) . 
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- قسم التلاميذ إلى جماعات تمثل المستعمرات المختلفة» ثم ترتبط الجماعات 
لتنمية جماعة أحرى من التلاميذ كرود أيلاند (ذكاء اجتماعى» ذكاء جسمى 
حرکی ). 

- اربط الاستيطان فى رودأيلاند بحاجة التلاميذ أو رغبتهم فى الابتعاد عن 
السلطة فى بعض الأوقات (أى الصراعات مع (الوالدين والمدرسين) (ذكاء 
شخصی) . 

المثالالخامس 
المستوى : المدرسة الإعدادية. 


المادة : جير . 

الهدف : أن تشرح وظيفة س فى معادلة . 

- يزود الطلاب بوصف لفظى ل (س) (س مجهول) (ذكاء لغوى) . 

- يزود الطلاب بعادلة (مثل ۲س + )١ = ١‏ ويوضح لهم كيف تحل وتحدد قيمة 
س (ذکاء منطقی - ریاضیاتی) . 
يکشف لثامه أو قناعه› ویرسم الطلاب رسما يعبر عن س (ذکاء مکانی) . 

- يمثل ا[طالاب معادلة جبرية »> حيث يلعب الطالب الذى یرتدی قناعا دور (س) 

ويمشل الطلاب الآخرون الأعداد أو الوظائف » ويقوم طالب معين بحل 
امعادلة باستبعاد طلاب من طرفى المعادلة فى سلسلة من الخطوات» وعلى 
سبیل المثال فى العادلة اس + ١ = ١‏ يستبعد طالب من الجانب الأيمن»› 
ونصف الطلاب من الحانب الأیسر مما یبین أن س = ۲ (ذكاء اجتماعى › 
ذکاء جسمی حرکی) . 

- يحل الطلاب معادلات جبرية باستخدام أشياء يتناولونها بأیدیهم (أعداد 
ووظائف على میزان ینبغی آن یحافظ على جانبیه متوازنین حتی يتم التوصل 
إلى الحل ) (ذکاء جسمی - حركى) . 


1٤ 


- يكرر الطلاب منشدين كلمات قصيرة 
x is a mystry‏ 
you’ ve gotta find a way‏ 
to get him all alone‏ 
so h’ s gotta say his name‏ 
ويستطيع التلاميذ أن يستخدموا مع إنشادهم آى آدوات موسيقية متاحة (ذكاء 
موسیقی) . 
- قد يطلب من الطلاب أن يجيبوا على السؤال «ما الألخغاز أو الأسرار - آو ما 
أسرار س - فى حياتك ؟ ٠‏ ناقش كيف يحل الطلاب ليتوصلوا إلى قيمة س 
فی معالحتهم للمسائل الشخصية (ذكاء شخصى) . 
المثال السادس 
الملسثوى المدرسة الئانوية . 
الادة : الكيمياء. 


الهدف : أن تدرس مفهوم قانون بويل. 

- يزود الطلاب بتعريف لفظى لقانون بويل بالنسبة لكتلة ثابتة من الغاز ودرجة 
حرارة ثابتة» يتناسب الضخط مع الحجم تناسبا عكسيا ويناقشون التعريف 
(ذکاء لغوی). 

- يزود الطلاب بمعادلة تتصنف قانون بويل : ض × ح = ك PxV=K‏ 
ويحلون مسائل محددة ترتبط بالمعادلة (ذکاء منطقی ریاضیاتیى). 

- يزود بتشبيه أو صورة لقانون بویل «تخيل أن لديك كرة مطاطية بها ماء وأنك 
بدأت فى عصرها ومع هذا العصر يزداد الضغط» وكلما ازداد العصر ارتفع 
الضغط حتي تنفجر الكرة ویندفع لاء بقَوة لپغرق يدك (ذکاء مکانی) . 

- يقوم الطلاب بالتجربة الآنية : يتنضسون الهواء من أفواههم حتى ينتفخ الخدان 
قليلا ٿم يحولون الهواء إلى جانب واحد من جانبی الفم (حجم أقل) ویبيلول 


ar 


على جانبى الفم (حجم أكبر) ويطلب منهم أن يبينوا ما إذا كان الضغط يزداد 
آم يقل (إِنه ینقص) (ذکاء جسمی حرکی). 
ننشد ونغنى القطعة الموسيقية الآتية لتساعدهم على التذكر 
When the volume goes down‏ 
The Pressure goes up‏ 
The blood starts to boil‏ 
And a scream erupts‏ 
I need more space‏ 
Or I'm going to frown‏ 
The volume goes up‏ 


And the pressure goes down 


(دکاء موسیقی) 

- يصبح الطلاب جزيئات هواء فى «حاوية» (ركن واضح التحديد من حجرة 
الدراسة) ويتحركون معدل ثابت (حرارة ) ولا يستطيعون ترك الحاوية (كتلة 
ثابتة) وتدريجيا يتم إنقاص حجم الحاوية على يد متطوعين يسكان بخيط من 
غزل القطن أو الصوف يمثل جانبا من جوانب الحاوية يبدآن بتحريكه للتضييق 
على الطلاب (الحزيثات) وكلما نقصت المساحة زاد الضغط (أى يزداد التصاق 
الطالب وارتطامه بالآخرين) الملاحظ . وكلما اردادت المساحة قل الضغط 
(ذکاء اجتماعی» وذکاء جسمی حرکی). 

- يقوم الطلاب بتجارب معملية تقيس ضغط الهواء فى حاويات مغلقة ويرسمون 
رسما بيانيا يبين العلاقة بين الضغط والحجم (ذكاء منطقى - رياضياتى» ذكاء 
جسمی - حرکی) . 

- يطلب من الطلاب أن يذكروا أوقاتا من حياتهم تعرضوا لضغط» هل شعرت 
بآن لديك فسحة كبيرة من اكان ؟ (الإجابة الشائعة : ضخوط كثيرة » ضيق 
فی امیر الحیاتی) خبرات التلامیذ ترتبط بقانون بویل (ذکاء شخصی). 
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مداخل لباب الثانىی 


لقد بدا المربون فى ثمانينيات القرن العشرين فى البحث عن طرق أفضل لتقييم 
تعلم الطالب وذلك بعد شيوع استخدام الحتبارات الاختيار من متعدد وظهور عيوبها. 
وبعد عقد من الزمان من التجريب مع مهام وقواعد تقدير متدرجة ۸1011٥8‏ وعروض 
وہورتفوليات»وصلت مهمتنا إلى معَلَّم أساسى؛ ذلك أن المربين فى عديد من المناطق 
التعليمية والمدارس يشعرون الآن بالارتياح فى وضع وتطوير وتطبيق مهام الأداء 
وتصحیحهاء وبا أنه لا جدوى من التدريس لتحقيق مستوى معيار طموح إذا كان 
تقييمك لن يصيب الهدف فإن التأكيد على المستويات يحرك تقييم الأداء ويضى به من 
اعتباره تحديدا محدودا إلى أن يصبح عنصرا مقبولا من عناصر التدريس والتعلم 
الجيدين . 


ولقد لعب ویجنز 18 عع¡ Gra"‏ وماکتای heچMeti Jay‏ دورا بارزا فی نمو 
ونضج تقييم الأداء. فلقد استطاع الأول باعتباره متحدثا محترما ومستشارا وخبيرا أن 
يزود مجتمعات محلية تكافح وتبذل المحهد لجعل التمدرس أكثر أصالة برؤية وصرامة 
عفقلية وإيمان. كما أن ماکتاى بقيادتها لاتحاد ماريلاند llتقı‏ 20 Maryland Assess‏ 
nort‏ وهو مشروع تضافری على مستوی الولاية بدأ عام ۱۹۹۱ ساندت 
ودعمت المربين الذين يعملون على تطوير تعليم يستند إلى المعايبر والملستويات 
.Standards- based Education‏ ولقد استطاع هذان العلمان بمفردھما ومعا آن یصقلا 
عمليات تصميم المهام وتقديرها مصرين على أن يكون العمل جيدا لا من قبل كل من 
الطلاب والمدرسين بل وكذلك من قبلهماء وعلى الرغم من أنهما ركزا على التقييم إلا 
أنهما كانا مهتمين دائما بالتدريس والتعلم على اتساع مجالهماء ولقد كان المربون الذين 
يلجأون إلى استشارتهما يبدأون عادة بأسثلة عن التقييم» ولكنهم سرعان ما كانوا 
يندمجون بعمق فى قضايا المنهج التعليمى والتعليم . 

وإذا بدأنا بسؤال عن البدائل للأشكال السائدة للتقييم» فإننا نجد أن حركة الأداء 
قد وضعت الأداء لفسه فى مركز الملسرح ولم يكن معقولا أن نطلق على تقديرات 
الاخحتبار أداء. إن الأداء أن تعمل شيا له قيمة فى العالم خحارج المدرسة. وعلى نحو ماء 


(۱) هذا الباب يعمد اعتمادا اساسا على کتاب ویجنر وماکتای 4م“ «الفهم بالتصميم؟ . 


إذا كان لتقوينا أن يكون صادقا ينبغى أن نقيم الأداء. إذن ما الحديد هنا؟ ما أنواع الأداء 
التى كنا ومازلنا نقيمهاء وما الذى كنا ومازلنا نحاول تقييمه بالاختبارات التقليدية؟ 

إن الَعلَّم الأساسى الذى آتحدث عنه هو الاستبصار البسيط والملزم والذى هو 
أساس هذا البابا. إن تقييم الأداء یکون نافعا على وجه ا لخصوص فى تقييم نغطين من 
التعلم أحدهما مألوف جداء وهو إذا كنت تريد أن تعرف ما إذا كان الطلاب يستطيعون 
أن يلقوا حطبة مقئعة بليغة» أو ينشدوا نشيداء أو يحلوا معادلة رباعية أو يجروا تجربة 
معمليةء فعليك أن تطلب منهم أن يعملوا ذلك وإذا كان الأداء يقيم لذاته» والمنهج 
التعليمى يستهدف مساعدة الطلاب على تعلمهء قيم الأداء على نحو مباشر بقدر 
الإمكان. هذا نوع من تقييم الأداء والمدرسون كانوا يستخدمونه ومازالوا منذ أجيال. 

غير أن هذا الباب يركز على استخدام مختلف لتقييم الأداء» أقل وضوحا ولكنه 
أكثر قوة لأن سنوات طويلة من البرة فى تطوير مهام تقبيمه واختبارها ونقدها أسفرت 
عن أن الأداء هو مفتاح تقييم الفهم. وهذا النوع من الأداء خداع. نعم» نحن بالتأكيد 
نريد من الطلاب أن يفهموا» ولكن السؤال ما الفهم على وجه الدقة والتحديد؟ وكيف 
تتأكد من أن أداءً معينا يكشف عنه؟ 

ويقدم لنا ويجنز وماكتاى إطارا لتخطيط الدرس يختلف تاما عن الإطار الذى 
نعرفه» فتصميم الدروس لتحقيق الفهم يبدأ بجا يريد الطلاب أن يكونوا قادرين على 
عمله ويتقدم نحو الشاهد الذى سوف تقبله على آنهم قد تعلموه عندئذ فحسب تتحول 
إلى كيف سيتعلمونه» وعلى الطريق ينبغى أن نكون واضحين عما نريد للطلاب أن 
يفهموه» وماذا نعنى بالفهم. 

هناك مسائل فى قلب مهمتناء ولكنها ذات مقتضيات ومطالب عالية وكثيرة» 
بحيث ينبخى علينا أن نتجنبهاء ولحسن الحظ فإن هذا الباب يعالج مسائل صعبة ولكله 
يتناولها على نحو بيسرها لنا. وفيه تقديم لغرابيل أو مصافى لكل مرحلة من عملية 
التصميم ومحكات تتناول الأسثلة الأساسية. وفى الباب عرض لستة جوانب آو مظاهر 
للفهم» وفيه إبانة عن ما الذى يقترحه كل جانب أو مظهر عن التقييم. وما مضامين 
ذلك بالنسبة لتنظيم المنهج التعليمى والتعليم› وهى مادة أساسية. 

ولنلتنت الآن إلى أربع صور قلمية وما الذى ترجحه وتوحى به عن الفهم وعن 
تصميم المنهج التعليمى والتقييم» وصورتان حقيقيتان والأّحريان سرد ووصف خيالى 
لممارسة مألوفة. 
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الصورة القلمية الأولى؛: 

جزء من اورشة عمل» عن الفهم : 

قدمت مدرسة لخة إنجليزية فى المرحلة الثانوية التأمل الآتى عن التعلم من خبرتها 
كطالبة فى المرحلة الثانوية . 

«لقد شعرت حينئذ أن مخى محطة على الطريق للمادة التى تدخحل إحدى أذنى 
وتخرج من الأذن الأخرى بعد الاختبار. وكنت أستطيع بسهولة أن أحفظ وبالتالى 
أصبحت كمن يلقى خطبة الوداع» ولكنى كنت مرتبكة لأنى كنت آفهم أقل من بعضص 
زملائی» لم یکونوا یهتمون بالدرجات والتقدیرات قدر اهتمامی بها . 
الصورة القلمية الثانية: 

فی كل خريف يشارك جمیع تلامیدذ الصف الثالث الابتدائى لمدة أسبوعين فى 
وحدة عن التفاح. ويندمج التلاميذ فى أنشطة متنوعة تتعلق بالموضوع. ففى الفنون 
اللغوية يقرءون قصة عن التفاح dءعءء‏ مم4 ر«”۲طه[ ويشاهدون فيلما توضيحيا عن 
القصة ويكتب كل واحد منهم قصة مبتكرة تتضمن تفاحة ثم يوضحون قصصهم 
باستخدام الألوان. وفى التربية الفنية يجمع التلاميذ أوراق شجر التفاح المساقطة 
ويصنعون منها ملصقة ضخمة يعرضونها على لوحة الإعلانات وال ملصقات فى الردهة 
المجاورة لحجرات الصف الثالث الابتدائى الدراسية . ويدرس مدرس الموسيقى ويعلم 
الأطفال أغنيات عن التفاح ويستخدمون فى العلوم حواسهم ليلاحظوا بدقة خصائص 
الأنواع المختلفة من التفاح ويصنفوهاء وفى الرياضيات تعرض المدرسة بيانا بكيفية قياس 
المقادير الستى تلزم لإعداد كمية من مربى التفاح تكفى جميع تلاميذ الصف الثالث 
الاہتدائی . 

ومن أكثر الملامح بروزا لهذه الوحدة الزيارة الميدانية لبستان تفاح حيث يشاهد 
التلاميذ صناعة عصير التفاح وحيث ير كبون على سيارات محملة بالقش أو التبن. 
والنشاط الختامى للوحدة حفلة التفاح حيث تضم متطوعين من الآباء الذين يلہسون كما 
يتزيا التفاح . ويتناوب الأطفال الأنشطة المختلفة فى المحطات والمواقع الملختلفة - إعداد 
العصير والتنافس فى مسابقة عن الكلمات التى تتعلتق بالتفاح وبحاول كل تلميذ التمسك 
بالفوز» وتكملة ورقة تمارين رياضيات تضم مسائل كلامية تتناول التفاح وهلم جرا - 
ويختشم الحفل باحتيار تلاميذ يقرءون قصصهم عن التفاح بينما تستمتع الجماعة كلها 
بحلوى التفاح التى أعدت من قبل القائمين على «الكافيتريا» أو المقصف. 
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الصورة القلمية الثالثة 

لقد ورد السؤال الآتى فى اختبار قومى لتقييم مستوى تحصيل الطلاب فى الصف 
الثامن . 

«کم عدد الحافلات sعوں8B‏ التی یحتاجھها الجیش لنقل ۱۱۲۸ جندیا؟ إذا كانت 
سعة الحافلة الواحدة ۳١‏ جنديا؟ . 

لقد أجاب ما يقرب من ثلث طلاب الصف الثامن على السؤال: ١١‏ حافلة 
والباقى ۱۲ (84 ,1988 (Schoenfeld,‏ . 
الصورةالقلمية الرابعة؛ 
الدراسى . وقدر بقدر من الأسف أن يحذف وحدة تعليمية صغيرة عن البحر الكريبى 
Caribbean‏ وعدة أنشطة تستغرق وقتا طويلا مثل تيل النقاش والتصويت فى الأمم 
المتحدة N10١8‏ dعnit€‏ ومناقشات للأحداث العالية الجارية فى علاقتها بموضوعات 
تاریخ العالم الى یدرسها الطلاب . ولکی یجهز ویعد المدرس تلامیذه للامتحان النھائی 
يحتاج أن يتحول إلى أسلوب المحاضرة السريع . 

إن كل صورة قلمية من هذه الصور تكشف عن جانب من الفهم وتصميم 
التعليم . 
حقبقة مألوفة 

إن تأملات مدرسة اللغة الإنجليزية تكشف عن حقيقة مألوفة- وهى أنه حتى 
التلاميذ الحيدين لا يظهرون دائما فهما عميقا لا درس لهمء على الرغم من أن المقاييس 
الاختبارات والامتحانات على استرجاع معلومات من الكتب المدرسية» ومن العروض 
والدروس التى تمت فى القصل . ولقد بینت آنه ندر أن تم تقییم ما اعتبرته دالا على فهم 

ووحدة الفاح تعرض مشهدا مألوفاء ومنهجا قائما على النشاط حيث يشارك 
التلاميذ فى أنشطة منوعة يضعون آيديهم عليهاء وقد تنظم الوحدة التعليمية كما هو 
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الحال فى هذه الصورة القلمية حول موضوع يوفر روابط وعلاقات متعددة. التخصصات 
inaryاnterdiscip[‏ ولكن تبقى أسئلة : ما الغايات التى يتجه التدريس لتحقيةها؟ ما 
الأفكار الكبيرة والمهارات الهامة التى تنمى خلال الوحدة؟ هل يفهم التلاميذ أهداف 
التعليم ومراميه؟ ما مدى إفصاح الشاهد على التعليم من الوحدة عن معايير محتوى لها 
قي متها وجدارتها (ملصق أوراق التفاح» القصص الإبداعية التى كتبها الطلاب. 
والاستقصاءات التى قاموا بها للبحث عن كلمات)؟ ما الأفهام التى تبزغ من جميع هذه 
الأنشطة والتى سوف تبقى؟ 

وسؤال الرياضيات يكشف عن جانب آخر من جوانب الفهم أو قصورها. 
صحيح أن التلاميذ قاموا بالعمليات الحسابية على نحو دقيق» ولكنهم لم يهضموا محنى 
السؤال أو فيما يبدو لم يفهموا كيف يستخدمون ما يعرفون للتوصل إلى الجواب ٠۲‏ 
حافلة. هل التلاميذ أتقنوا التدريب على مسائل منفصلة عن السياق» واردة فى الكتاب 
املدرسى وفى آوراق العمل ولم تتح لهم فرصة كافية لتطبيق واستخدام الرياضيات فى 
تطبيقات فى عالم الواقع؟ هل ننتهى إلى أن التلامیذ الذین آجابوا ۳١‏ والباقی ٠١‏ 
يفهمون حقا القسمة واستخدامها؟ 

وكل مدرس يستطيع أن يتعاطف مع كفاح مدرس التاريخ» مع التسليم بوجود 
ضخوط ليغطى مادة الكتاب المدرسى كلها. والتحدى يتفاقم ويستفحل بسبب الزيادة 
الطبيعية فى المعرفة فى مجالات مثل العلوم والتاريخء حتى إذا لم تذكر الإضافات إلى 
المنهج التعليمى فى السنوات الحديثة (مثل دراسات الكمبيوتر والتربية للوقاية من 
المخدرات) . والتوجه لتغطية الادة كلها فى أسوأً أحوالهء أى المضى وفق التسلسل الزمنى 
فى الكتاب المدرسى بغض النظر عن النتائج المرغوب فيهاء وحاجات التلميذ وميوله» أو 
شاهد التقييم المناسب- قد يضصيع آهدافه ومراميه ويخذل نفسه. لاذا يتذكر التلاميذ 
ویحفظون ومع ذلك يفهمون الادة فهما أقل»ء عند تقدير تغطية المادة كلها تقديرا أكبر من 
الإفصاح عنها والإبانة؟ء إن مثل هذا المدحل يكن أن نسميه «درس» اختبر على أمل أن 
يتحقق الأفضل؟ . 
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موضوع الباب 
هذا الباب من الكتاب عن الفهم وجوانبه المختلفة. والفهم ليس مفهوما مفردا 
ولکنه من القدرات التصلة ذات العلاقات المتبادلة» وللقهم ستة مظاهر مختلفة- والتعليم 
الذى يستهدف تلمية الفهم ينميها جميعا. وهذا الباب پتناول تصمیم المنامج التعليمية 
التقييمات للكشف عن مدى آفهامهم . 
قد تعوق تنمية فهم الت لتلميذ. 
# فحص عملية التصميم التراجعی آو العکسی ٣عٍذوع0 Backward‏ 4 والالتفات إلى 
قيمتها فى المساعدة على تجنب نواحى القصور الشائعة فى تخطرط المنهج التعليمى 


للمنهج التعليمى والتقييم والتدريس . 

الكشف والإفصاح [٥0۷٥۲388‏ ویزید من احتمال فهم الأفكار الكبيرة. 
# فحص مجموعة من الطرق المتباينة التى تقيم على نحو مناسب درجة فهم التلميذ. 
# فهم الدور الذى ينبغى أن يلعبه سوء فهم التلميذ الذى يكن التنبؤ به فى تصميم 

امناهج التعليمية» والتقييم والتعلم . 

وهذا الباب موجه للمربين المهتمين بتحسين فهم التلميذ وتصميم مناهج تعليمية 

وتقييمات فعالة فى تنمية الفهم. ويضم الجحمهور المستهدف المدرسين فى جميع المستويات 
من التعليم الابتدائى إلى الجامعة» والمتخصصين فى الادة الدراسية وفى التقييم» ومديرى 
أثتاء الحدمة» والقائمين على الإدارة فى الموقع المدرسى وفى المكتب الرئيسى»› 
وا لمو جهين . 
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تعريف المصطلحات 

يعرف المربون المندمجون والمنغخمسون فى العمل اللإصلاحى أن الكلمتين: المنهج 
التعلیمی ٣0ا٣‏ والتقييم ٤5578۸ع8ء۸‏ لهما معانى كثيرة. وقد تتفاوت هذه 
المعانى بعدد من يستخدمونهما. وفى هذا الباب يقصد با نهج التعليمى مخطط محدد 
للتعليم مشتق من معايير المحتوى ومعاییر الأداء. والمنهج التعليمى يختار محستوى 
ویشکله فی خطة للتدریس والتعليم الفعالين» وهكذا فإن المنهج التعليمى أكثر اتساعا من 
إطار عمل عام وهو خطة نوعية محددة تضم دروسا محددة فى صيغة ملائمة وتتابع 
وتسلسل يوجه التدريس . 

والأصل الذى اشتقت منه كلمة المنهج يرجح هذا المعنى: المنهج مساق معين 
مضى فيه له نقطة نهاية مرغوب فيها. والمنهج التعليمى أكثر من أن يكون مجموعة من 
امفردات أو العناصر اار5 آى أنه يتعدى تحديد خحريطة للموضوعات والمواد. إنه 
يحدد الأنشطة والتعيينات والتقييمات التى تستخدم لتحقيق أهدافه وأفضل الناهج 
التعليمية » بعبارة أحرى تكتب من وجهة نظر المتعلم والإنجازات المرغوب فيها فهى تحدد 
ما الذى سيعمله المتعلم» وليس ما سيعمله المدرس فحسب. 

ويقصد بالتقييم تحديد مدى تحقيق أهداف المنهج التعليمى. والتقييم لفظ «مظلى» 
نستخدمه ليعنى الاستخدام القصدى لكثير من الطرق لحمع الشواهد التى تبين أن 
التلاميذ يبلغون المعايير. وحين نتحدث عن الشاهد على الفهم فإننا نشير إلى المعلومات 
التى جمعت عن طريق تقبيمات منوعة نظامية وغير نظامية أثناء وحدة دراسية أو مقرر 
دراسى» ونحن لا نشير هنا فحسب إلى الاحتبارات التى تطبق فى نهاية التدريس ولا 
إلى مهام الأداء النهائية. وإنما قد تضم الشواهد التى نجمعها الملاحظات والحرارات 
والاختبارات القصيرة التقليدية والاخحتبارات ومهام الأداء والمشروعات» وكذلك تقییم 
التلاميذ لأنفسهم التى تتجمع عبر الزمن» وفى الحق أن ثمة مقدمسة مركزية فى الحجاج 
الذى نقدمه» وهى أن الفهم يكن تنميته واستثارته عن طريق طرق التقييم المتعددة 
وحسب . 

ويقصد بهدف التحصيل Achievement‏ ما یکشر تسمیسته بالنواتج المقصودة 
!nlended Outcomes‏ أو معاییر الاّداء Performance Standards‏ . وهذە الصطلحات 
اللات تشين إلى الأثر امرغوب فيه تريس والتعليم» أئ ما ينبي أن يقد ر المي لى 
عمله» أو المعيار الذى ينبغى أن يستخدم ليدل على الفهم» وهدف التحصيل يقترح على 
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نحو سليم أننا ينبغى أن نستمر فى السعى لتحقيق نتيجة واستهدافها مستخدمين المنهج 
التعليمى والتعليم . لاحظ آن معايير المحتوى تختلف عن معابير الأداء؛ فمعايير المحتوى 
تحدد المدخحلات كاامم! أى ما امحتوى الذى ينبغى تدريسه أو تناوله وتغطيته؟ ومعايير 
الأداء تحدد المخرج المرغوب فيه مان0 آى ما الذى أن يعمله التلميذ» وما مدى إجادته 
لهذا العمل حتى يعتبر ناجحا؟ وكثير من المناطق التعليمية تخلط فى وثائقها ولا تدرك 
هذا التمييز. 

وكلمة فهم Understanding‏ تستحق على نحو طبيعى التوضيح والتفصيل أو 
الحبكة» ولكن هذا هو التحدى الذى يواجهنا وعلينا أن نتناوله فى هذا الباب» ولقد 
اتضحح أن الفهم هدف مركب يؤدى إلى الخلط حين نستهدف تحقيقه طول الوقت› 
ويقصد بالفهم فى هذا الباب أن يحقق التلميذ أكثر من مجرد أن يحوز المعرفة والمهارة 
الواردة فى الكتاب المدرسى- إننا نعنى أن التلميذ فى الحقيقة يحوز الفهم. والفهم إذن 
يتضمن ويتطلب استبصارات وقدرات محنكة تنعكس فى آداءات متباينة وسياقات 
مختلفة. ونحن نقترح أيضا أن تتوافر أنواع مختلفة من الفهمء وآن المعرفة والمهارة لا 
تؤدى على نحو أوتوماتى إلى الفهم› وأن سوء الفهم مشكلة أكبر غا ندركء وأن 
التقييم والفهم يتطلبان إذن شاهدا ودليلا لا يكن تحقيقه واكتسابه من الاختبار التقليدى 
وحده. 


ما الذىلايتناوله هذا الباب؟ 


إن الفهم باستخدام التصميم ۸عDesi Understanding by‏ لیس برنامجا 
إرشاديا. وبدلا من تقديم دليل يتدرج خطوة خطوة» يقدم الباب إطار عمل تصورى»› 
وعملية تصميم وقالب هام٥1‏ ومجموعة مصاحبة من معايير التصميم. ونحن لا 
نقدم منهجا تعليمیا محدداء وإنغا بدلا من ذلك طريقة لتصميم وإعادة تصميم أى منهج 
تعليمى لمعل فهم التلميذ أكثر احتمالا وقابلية للتحقيق . والفهم عن طريق التصميم إذن 
لا ينبغى أن ينظر إليه باعتباره منافسا للبرامج الأخرى أو المداحل. وفى الحق أن النظرية 
الحالية فى الفهم وعملية التصميم الراجم يتسعان لبادرات تربوية بارزة» ويدخحل فى ذلك 
التعليم القائم على حJ Problem based Learning (Stepien & Gallagher, alll‏ 
(1997 والسمنار السقراطى )1981 MAT -{¢ Socratic seminar, McCarthy,‏ 
İyٻعl‏ illتeala The skillful Teacher alll ull, (Marzano & Pickering)‏ 
Work book (Blythe &) yell ةسl,ر_Sg‎ (Saphier & Grower, 1997)‏ 
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(Associates, 1994‏ من فريق nمشرyع‏ ıjرو Project Zero Team at HarVad‏ 
Graduate School] of Education)‏ عن التدری يس والفهم . 
لتحقيق الفهم العميق هدفا حيويا للتمدرس. إلا أنه طريقة من طرق كثيرة. ونحن إذن 
لا نقترح هنا أن يكون جميع التدريس موجها طوال الوقت نحو تحقيق فهم عميق 
فيه . وعلى سبيل الخال تعلم الحروف الأبجدية واكتساب مهارات تقنية معينة مثل تعلم 
للتلاميذ فى بعض الحالات مقدار التصور المجرد والفهم الناسب . وأحيانا تكون الألفة 
كهدف وليس العمق كافية تماما بالنسبة لموضوعات معينة. ٠‏ 

وهذا الباب إذن مشروط : إذا كان المربون يرغبون فى تنمية فهم أعظم من حيث 
العمق عند تلاميذهمء عندئذ كيف ينبغى آن يقوموا بذلك؟ 

وتم تحير مۇداە أنه على الرغم من أن جميع المدرسين يتحدثون عن رغبتهم 
وعملهم على أن يمضوا إلى ما هو أبعد من تغطية الموضوع الذى يدرسونه ليتأكدوا من 
أن جميع التلاميذ حقيقة يفهمون ما يتعلمون» وعلى الرغم من آنا نتحدث بهذه 
الطريقةء إلا أن القراء قد يجدون آن ما يعتقدون آنه تدريس فعال للفهم لم يكن حقيقة 
كذلك. وفى الحقيقة نحن نتنأ بأن القراء سوف يقلقون عن مدى صعوبة تحديد شكل 
وملامح الفهم»› ونه يسهل عدم إدراك المربين للفهم أو يخفى عليهم حتى وهم يحاولون 
التدريس لتحقيقه. 

وثمة نقطة إضافية تتعلق بمدخلناء وهو أنه خلال هذا الباب سوف نقدم ما نسميه 
تحذيرات سوء الفهم a1٤‏ i078اMisconcep‏ حہٹ نحاول أن نستشرف سوء فهم 
القارئ فيما يتعلتق باتجاهات الحجج والاأفكار المقدمة. ولهذه الصيخة رسالة: ينبغى أن 
يتنبا التدريس للفهم على نحو ناجح بنواحى سوء الفهم هذه إذا كان فعالا. والواقع أنه 
نستشرف معظم سوء الفهم الحتمل الذى يقع فيه التلميذ وتنغلب عليه. ونحن نضع 
التحذيرات فى صناديق حتى يسهل الرجوع إليهاء وأولها نورده هنا . 
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وعليك أيها القارئ أن تستعد. إننا نطلب منك أن تفكر على نحو مختلف عن 
العادات التى طال تقديرنا لها عبر الزمن ووجهات النظر عن المنهج التعليمى والتقييم 
والتعليم . وكما سترى يتطلب التدريس للفهم إعادة التفكير فيما اعتقدنا آنا عرفناه - 
سواء أكنا طلابا أم مربينء ولكننا نعتقد أنك ستجد كثيرا من الغذاء للتفكير فى هذا 
الباب» فضلا عن احتوائه على كثير من الأفكار العملية المفيدة عن طريقة تحقيق الفهم 
بواسطة التصميم ٣عاكم(‏ . 


تعحذيرمن الأفكارالخاطئة 
الفهم» لا شىء أبعد عن الحقيقة من هذه العبارة. إن التحدى هو أن توسع 
فى حجرة الدراسة عما نجد فى معظم هذه الحجرات . 


مدخحلنا مضاد للاختبار التقليدى. ليس الأمر على هذا النحو. فنحن هنا 
نحاول أن نوسع حصسيلتنا أو ذخيرتنا العادية لتتأكد من توافر تنوع أكثر ملاءمة 
عما نجد فى التقييم فى حجرة الدراسة. إن التحدى هو أن نعرف أى طريقة هى 


التى نستخدمها ومتى ولاذا (انظر ف ١‏ إلى .)١‏ 

مدخلنا مضاد لاستخدام التقديرات بالحروف ليس صحيحا على الحملة» 
إن الدرجات أو التقديرات باستخدام الحروف باقية ومستمرة» ولا يوجد شىء فى 
هذا الباب غير متسق مع التقديرات» وسجل علامات الطالب» ومتطلبات القبول 
بالكلية. وينبغى أن يساعد هذا الباب المدرسين وعلى وجه الخصوص أولئك 
الذين يعملون على مستوى التعليم الشانوى»ء على أن يسوغوا أنظمة التقدير التى 
يستخدمونها» وأن يوفروا للطلاب تغذية راجعة محسنة عما تعبر عنه التقديرات 
وتمثله. 


ا ا 


اى وا 


WHAT IS BACKWARD DESIGN?‏ کک 


الفصل الأول 


إن البدء بتركيز العقل على النهاية يعنى أن نبد بفهم واضح عن مقصدك . إنه 
یعنی أن تعرف إلى أین أنت تمضی بحیث تکون الطوات التى تت خذها دائما فى الاتجاه 
الصحيح . والتصميم يعنى أن يكون لديك أغراض ومقاصد وأن تخطط وتنفذ . 

المدرسون مصممون ومخططون Teachers are Designer‏ : إن جزءا اآساسیا 
وعملا جوهريا فى مهنتنا أن نصمم المنهج التعليمى وخبرات التعلم ونخططها لتحقيق 
أغراض محددة. ونحن أيضا نصمم ونخطط التقييمات لتشخيص حاجات الطالب 
لتوجيه تدريسنا ولتمكيننا وطلابنا والآحرين (الآباء والإداريين) من تحديد ما إذا كانت 
أهدافنا قد تحققت› أى هل يتعلم الطلاب ويفهمون المعرفة المرغوب فيها؟ 

إن المصممين وامخططين فى التربية شأنهم شأن القائمين بعملية التصميم فى المهن 
الأحرى مثل العمارة والهندسة والفنون التخطيطية (كالتصوير والزحرفة والكتابة 
والطباعة) ينبغى أن يكونوا على وعى بجماهيرهم» والمهنيون فى هذه المجالات 
يتمركزون بقوة حول العمل . وقاعلية تصميماتهم تتطابق مع ما إذا كانوا قد حققوا 
أهدافهم . وواضح أن الطلاب أو التلاميذ هم عملاؤنا الأساسيونء وفاعلية المنهج 
التعليمى والتقييم والتصميمات التعليمية تتحدد فى النهاية فى ضوء تحصيلهم للتعلم 
المرغوب فيه . 

والمعايير تشكل عملنا وتوجهه كما هو الحال فى مهن التصميم الأخحرى. 
فالمعمارى -على سبيل المثال- توجهه قوانين البناء ودساتيره وميزائية العميل والنواحى 
الجمالية» والمدرس كمصمم مقيد بالمئل. فنحن نسبیا أحرار فى تدريس آى موضوع 
نختاره. ولكننا بدلا من ذلك نسترشد ونوجه بالمعايبر القومية ومعايير المحافظة أو الولاية 
والمنطقة التعليمية ومعايير المؤسسة التى تحدد ما ينبغى آن يعرفه الطلاب ويقدروا على 
عمله. وهذه المعايير توفر إطار عمل يساعدنا على تمييز وتحديد أولويات التدريس 
والتعلم وأن ترشد تصميمنا للمنهج التعليمى وللتقييمات . وبالإضافة للمعايير الخارجية 
نحن نراعى أيضا حاجات طلابنا حين نصمم خبرات التعلم ونخطط لها. وعلى سبيل 


المخالء فإن ميول الطالب ومستوياته النمائية وإنجازاته وتعصيلاته السابقة تؤثر فى 
ر تصمیماتنا و تخطہ خط طا . 
هل أفضل التصميمات المنهجية التعليمية هى التصميمات الارنجاعية؟ 

Are the best Curricular Designs Backward? 


كيف إذن نراعى هذه الاعتبارات فى التصميم عند تخطرط المنهج التعليمى؟ نحن 
نستخدم المنهج التعليمى كوسيلة لخاية ونركز على موضوع معين (على سبيل الخال 
التعصب العنصرى) ونستخدم مصدرا معينا (على سبل To kill a Mocking Jll‏ 
اط) ونختار طرق تعليم معينة (السمنار السقراطى لناقشة الكتاب والجماعات التعاونية 
لتحليل التعميمات الجامدة التى تظهر كصور فى الأفلام التى تعرض فى التليفزيون)» 
بحيث نحدث تعلما يفى بعيار معين؛ مشلا: أن يفهم الطالب طبيعة التعصب والفرق 
بين التعميمات Genera11z2t1018‏ والتعمیماتٽٹ |نlمدة Stereotypes‏ . 

لاذا نصف أكثر تصميمات المنهج فاعلية باعتبارها ارتجاعية؟إننا نعمل هذا لأن كثيرا 
من المدرسين يبدءون بالكتب الدراسية» وبالدروس التى يفضلونهاء وبالاأنشطة التى تتمتع 
بقداسة القدم بدلا من اشتقاق هذه الأدوات من أهداف مستهدفة أو معايير. ونحن نتبنى 
هنا الحعكس» ويبدأ المرء بالنهاية أى النتائج المرغوب فيها (الأهداف أو المعايير)ء ثم يشتق 
المنهج التعليمى من شاهد ودليل التعلم (الأداءات) التى يتطابها المعيار» والتدريس المخطلب 
لإعداد الطلاب للأداء. وهذه النظرة ليست راديكالية ذلك أن رالف تايلر Ralph Ty!‏ 
(1949) وصف منطق التصميم الارتجاعى بوضوح منذ حمسين عاما تقريبا : 

«تصبح الأهداف التعليمية أو التربوية المعحكات التى بواسطتها يتم اخحتيار الموادء 
وتحديد المحتوى» وتطوير الحمليات أو الإجراءات التعليمية وتعد الاخحتبارات 
والامتحانات. والغرض من صياغة الأهداف أن توضح أنواع التغيرات التى يتم الطالب 
تحقيقها بحيث يكن تخطبط وتطوير الأنشطة التعليمية بطريقة يغلب أن تحقق هذه 
ال“هداف (من ص۱ .)٤١‏ 

ويكن أن يتصور التصميم الارتجاعى باعتباره تحليل مهمة غرضى: فإذا كلما 
بمهمة لننجزها فإن السؤال هو كيف نحقق ذلك ونبلغه؟ ويمكن أن نسميه تدريبا مخططاء 
ما أنواع الدروس والممارسات المتطلبة لإتقان المهارات الأساسية؟ . ومدحخحل أو طريقة 
تصميم المنهج التى يؤخحذ بها هنا هى حركة إلى الأمام منطقية» وفطرة سليمة» ولكنها 


۰ 


ارتجاعية من حيث العادات التقليدية » ذلك أن المدرسين يفكرون عادة على أساس سلسلة 
من الأنشطة عن أفضل طريقة لتناول أو تغطية الموضوع . 

إن هذا المدخل الارتجاعى فى تصميم المنهج» يختلف عن ممارسة أخرى شاثعة 
وهی : التفکیر فی التقییم کشیء تقوم به فى النهاية» آی متى تم التدريس؟ وبدلا من 
القيام بالتقييمات قريبا من نهاية وحدة الدرس أو الدراسةء أو الاعتماد على الاخحتبارات 
التى يوفرها ناشرو الكتب المدرسية والتى قد لا تيم معاييرنا تقييما كاملا أو مناسباء 
يتطلب التصميم الارتجاعى منا أن نترجم أهدافنا أو معاييرنا ترجمة إجرائية فى صسيخة 
شاهد ودلیل تقییمی عندما نبد فى وضع خطة وحدة تعليمية آو مقرر دراسی . إنه 
يذكرنا بأن نبد بطرح السؤال: ما الذى سنقبله كشاهد على أن الطلاب قد حققوا 
الأفهام المرغوب فيها والكفاءات قبل أن نتقدم إلى تخطيط خبرات التدريس والتعلم؟ 
وكثير من المدرسين الذين تبنوا طريقة التصميم هذه يقدرون أن عملية التفكير كتقييم 
Thinking like an assessor‏ للشاهد على التعلم لا تساعدنا على توضيح هذه 
الأهداف فحسب ولكنها تؤدى إلى هدف رئيسى وتعلمى أكثر تحديدا ووضوحا من حيث 
التعريف والتحديد» بحيث يؤدى الطلاب أداء أفضل وهم بعرفون هلفهم . والتماسك 
والاتساق الأعظم بين النتائج المرغوب فيهاء والأداءات الجوهرية أو المفتاحية وخبرات 
التتدريس والتعليم كل هذا يؤدى إلى أداء أفضل للطالب وهو غرض التصميم 


والتخطيط . 
عملية التصميم الارنجاعی أوالمكسى: 


إن منطق التصميم الارتجاعى يرجح أو يقترح-تخطيط تتابع وتسلسل للمنهج 
التعليمى › وهذا التتابع له مراحل ثلاث تظهر فى الشكل ۱-1 وفی هذا الحزء سوف 
نفحص هله المراحل ونوضح تطبيقها شال لتصميم وحدة للصف الخامس الابتدائى عن 
التخذية : 


أ اا 


شکل ۱-۱ مراحل عملية التصميم الا رجاعى 


حدد الشاهد 


والدليل المقبول 


المرحلة الأولى:حددوميزالنتائج المرغوبة 

ما الذى ینبغی آن يعرفه الطلاب ويفهمونه› ويقدرون على عمله؟ ما الذى 
يستوجب الفهم وجدير به؟ ما هى الأفهام الباقية المرغوب فيها؟ 

فى هذه المرحلة ننظر فی أهدافا ونفشحص معايير المحتوى أو امضمون» امعايير 
القومية» وا لخاصة بالولاية وبالنطقة التعليميةء التى تم التوصل إليها وتحديدها وتراجم 
توقعات المنهج التعليمى › ومع التسليم بو جود محتوی أكثر ما يمکن معالجته وتناوله نحن 
مضطرون للقيام باخحتيارات والإطار المرجعى النافع لتحديد أولويات للمنهج التعليمى 
يمكن وصفه باستخدام ثلاث دوائر متداحلة كما فى الشكل ۲-١‏ . 

والخلفية الفارغة فی الدائرة الوسطى ثل مجال محستوی ممکن (الموضوعات 
والمهارات والوارد) التى يمكن أن تفحص أثناء الوحدة أو المقرر الدراسى. وواضح ننا لإ 
نستطيع أن نعالج ونتناول جميع الجوانب» وهكذا فإن الدائرة الكبرى تميز وتحدد المعرفة 
التى ينبغى أن يتبين الطالب نها جديرة بأن تكون مألوفة لديه والذى نريد من الطلاب أن 
ا ويقرءوه ویراجحوه ويبحوه أو يواجهوه أئناء الوحدة أو المقرر الدراسى؟ وعلی 
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سبيل المثال فى مقرر مدخلى (مقدمة) عن تقييم حجرة الدراسة» يكون من الل 
للطلاب الكبار أن يلموا بتاريخ الاختبارات المقننة . والمعرفة العامة التى يكن تقييمها عن 
طريق الاخحتبارات القصيرة وأسئلة الاحتبار قد تكون كافية فى ضوء غرض المقرر 
الدراسى . 

وفى الدائرة الوسطى» نشحذ اختباراتنا بتحديد المعرفة الهامة (الحقائق والمفاهيم» 
والمبادئ) والمهارات (العمليات والإستراتيجيات والطرق) وعلينا أن نقول أن تعلم الطالب 
غير كامل» إذا كانت الوحدة أو المقرر الدراسى سوف ينتهى دون إتقان لهذه 
الأساسيات. وعلى سبيل المثال فإن خصائص التصميمات المرجعة إلى المعيارء والمرجعة 
إلى المحك والتمييز بينها تعتبر معرفة أساسية فى تقييم المقرر الدراسى» وبعض 
الاستخدام لتلك المعرفة يتوقع أن يكون سليما. وهنا نبد طريقة أحرى للتفکكیر فى 
الدائرة الوسطى: إنها تحدد المعرفة والمهارات المتطابة التى يحتاجها الطلاب لكى يؤدوا 
بجاح الأداءات الحوهرية أو المغتاحية . 
وتثل الدائرة الصغرى اختبارات دقيقة فهى تنتقى الأفهام الباقية التى تبت وترسخ 
الوحدة أو المقرر المدرسى. إن لفظ باق يشير إلى الأفكار الكبيرة» والأفهام الهامة» التى 
نريد للطلاب أن يستوعبوها ويحتفظوا بها بعد أن ينسوا كثيرا من التفاصيل» وبالسبة 
للمقرر الدراسى الخاص بالتقییم ینبغی أن ينغمس الطلاب فى مبادئ الصدق والثبات عن 
طريق بحث مستفيض» وعن طريق عمل التصميم» ونقد عينة من الاختبارات» إذا أريد 
لهم أن يفهموا التقييمات الصادقة الثابتة . 

كيف يضى المرء is Aa SRA‏ 
الحتوى والموضوعات؟ ونحن نقدم أربعة محكات» أو غرابيل لاستخدامها فى انتقاء 
الأفكار والعمليات التى تدرس لتحقيق الفهم . 

الغربال الأول: إلى أى حد تعتبر الفكرةء الموضوع أو العملية مثلة لفكرة كبيرة 
لها قيمة باقية تتعدى حجرة الدراسة؟ إن الأفهام الباقية تتعدى الحقائق المنفصلة أو 
المهارات للتركيز على مفاهيم ومبادئ أو عمليات أكبر. وهى باعتبارها كذلك قابلة 
للتطبيق على المواقف الحديدة فى الموضوع أو المادة "he subject‏ وتتعداها. وعلی سیل 
المئال نحن ندرس قانون «الماجنتا كارتا» 148١4 ٣414‏ كواقعة تاريخية محددة ونوعية 
بسبب مغزاه لفكرة أكبر وتلك الفكرة هى حكم القانون» حيث تحدد القوانين المكتوبة 
حدود سلطة وقوة الحكومة» وحقوق الأفراد - مفاهيم مثل عملية واجبة الأداء قانونا أو 


A 


شکل ۲-١‏ تحديد أولويات المنهج 


جدير بأن يألفه التلميذ 


وفقا للإجراءات المتعارفة كو#ءهإ۴ عا والفكرة الكبيرة تسمو فوق جذورها فى إنجلترا 
فى القرن الثالث عشر لتصبح حجر الزاوية للمجتمعات الديموقراطية الحديثة . 

والفكرة الكبيرة يكن وصفها باعتبارها فكرة محورية (فكرة ممسمار العجلة 
dea‏ inchpinا)‏ ومسمار العجلة هو المسمار الذى يبقى العجلة فى مكانها على محور 
العجلة وهكذا فإن فكرة مسمار العجلة هى الفكرة الأساسية للفهم. وعلى سبيل المثال» 
دون فهم التمييز بين حرفية القانون وروحه لا يستطيع الطالب أن يفهم النظام الدستورى 
والقانونى للولايات المتحدة حتى ولو كان مطلعا على حقائق التاريخ ويعرفها بالتفصيل . 
وبدون تركيز على فكرة المسمارية التى لها قيمة باقيةء قد يحوز الطلاب شذرات محرفية 
یسهل نسیانها. 

ونلخص فنفول كما يعبر عن ذلك برونر 1960 ,8۲07۴8۲ بوضوح فی کتابه عملية 
التربية :he Process of Educati0«‏ بالنسبة لأى موضوع يدرس فى المدرسة 
الابتدائية» قد تسآل هل هو جدير بأن يعرفه الراشدء وما إذا كانت معرفة الطفل له 
تچعله راشدا أفضل؟ (ص۲٥)‏ والإجابة السلبية أو الخامضة تعنى أن المادة حشو فى المنهج 


التعليمى . 
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الغربال الثانى: إلى أى حد تعتبر الفكرة والموضوع أو العملية فى قلب العلم أو 
المادة الدراسية؟ بدمج الطلاب فى أداء الموضوع»ء فإننا نزودهم باستبصارات عن كيف 
تتولد المحرفة وتختبر وتستخدم . وعليك أن تنظر فى الطرق التى يعمل بها المهنيون فى 
فرع من المعرفة الحتاروه حيث يجرون بحوثا فى العلم ويكتبون لأغراض مختلفة 
(للإعلامء والإقناع أو التسلية) لجحماهير حقيقية » يقسرون الوقائم أو الأحداث. والرثائق 
كمصدر أولى فى التاريخء ويطبقون الرياضيات لحل مشكلات عالم حقيقى ويبحئون 
وينقدون الكتب والأفلام ويناقشون المسائل والقضايا الخلافية فى السياسة الاجتماعية 
والاقتصادية . وخبرات التعلم الأصيل تحول دور الطالب من متلق للمعرفة سلبى إلى 
دور أكثر نشاطا کبتاء للم 

الغربال الفالث: إلى أى حد تنطلب الفكرة أو الموضوع أو العملية الكشف عنها 
والإبانة #ع2إc0۷e«€؟‏ فكر فى الأفكار المجردة فى الوحدة التعليمية أو المقرر الدراسى 
ی عن المفاهيم والمبادئ غير الواضحة والتى قد تكون مضادة للحدس 
Counterintuitive‏ . وعلی سبیل الثال» فی الفيزياء كثيرا ما يكافح الطلاب فى تناول 
الأفكار التی تتعلق با لجاذبية والقوة والحركة وحین يطلب منهم آن يتنبأوا عن أى الشيئين 
- البلية أو كرة البولنجح 21ط ع«ذاسهط a‏ اه مااعدص ۾ سوف تبلغ الأرض أولا حين 
يتم إسقاطهما متآنيين أى متزامنين؟ يكشف كثير من الطلاب عن فكرة خاطئة شائعة 
باختبار كرة البولنج وهو اختيار غير صحيح. 

ما المغاهيم الهامة أو العمليات التى كثيرا ما يجد الطلاب صعوبة فى إدراكها؟ ما 
الذى يكافحون معه عادة؟ وما الأفكار الكبيرة التى يحتمل أن يسيئوا فهمها؟ هذه 
موضوعات مثمرة علينا أن نختارها وأن نجليها بالتدريس لتحقيق الفهم . 

الغربال الرابع: إلى أى حد توفر الفكرة أو الموضوع أو العملية إمكانية دمج 
الطلاب والاستحواد عليهم؟ هناك أفكار معينة بطبيعتها مشوقة للتلاميذ فى الأعمار 
الختلفة . ومعرفة الكتاب المدرسى التى تبدو فى البداية جافة وجامدة يكن إحياؤها 
بالاستقصاءات والمحاكاة والجدال (الحجاج) أو الأنواع الأحرى من الخبرات المشوقة 
بطبيعتهاء وبجعل التلاميذ يواجهون أفكارا كبيرة بطرق تفير ميولهم وترتبط بهم 
(كالأسئلة» والمسائل أو المشكلات)ء وبهذا نزيد احتمال انشغال الطالب واستمرار 
الببحث والاستقصاء . وعلى سبيل الخال» فإن السؤالء ما الذى يعنيه أن تكون مستقلا؟ 
إن هذا السؤال لا يفيد كسؤال أساسى لاستقصاء الموضوعات فى الدراسات الاجتماعية 
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(ثورة عرابى» العبوديةء والاقتصاد)ء ولكنه يتصل ببحث أساسى فى مرحلة المراهقة . 
,وأفكار مثل هذه قد تكون أبوابا تفضى إلى سيل الأفكار الكبيرة مثل ما هى المسئوليات 
والقيود التى تصاحب الحريات المتزايدة؟ 

ولا واحدة من هذه الأفكار التى تتعلق بتحديد الأولويات والتصميم لتحقيق فهم 
أفضل تعد جديدة؛ ذلك أن برونر فى كتابه «عملية التربية» ۱۹١٠‏ عبر عن هذه القضية 
أى منذ أربعين سنة تقريبا مدافعا عن التركيز والاهتمام بدرجة أكبر بالأفكار القوية التى 
ينتقل اثر تعلمها إلى ماقف منوعة ٠‏ 

إن المنهج التعليمى فى مادة دراسية ينبغى آن يتحدد فى ضوء الفهم الأكثر 
جوهرية الذى بمكن تحقيقه للمبادئ الأساسية التى تشكل بنية المادة. . وتدريس 
موضوعات محددة ونوعية أو مهارات دون توضصيح لسياقها فى البئية الأساسية الأعرض 
لمجال المعرفة عمل غير اقتصادى»ء وفهم البادئ الأساسية والأفكار يبدو آنه الطريق 
الرئيسى لانتقال أثر التدريب السليم. ولكى تفهم شيئا كمثال محدد لحالة أكثر عمومية- 
وهذا هو معنى فهم بئية أكثر أساسية- هو أن تكون قد تعلمت شيئا محددا ليس ذلك 
فحسب» بل وكذلك نموذجا لفهم أشياء أخرى تشبهه قد يلتقى بها القرد (ص ص 1» 
° 1( 

ويحتمل أن يكون الحديد هو الشىء الذى تقدمه سواء أكان عملية آم مجموعة من 
الأدوات (قوالب وغرابيل)ء لحعل اخحتيار أولويات المنهج التعليمى أكثر احتمالا فى 
الحدوث نتيجة للتصميم وليس بسبب حسن الحظ . 
المرحلة الثانية حدد الشاهد والدليل المقبول: 

كيف تعرف ما إذا كان الطلاب قد حققوا النتتائج المرغوبة واستوفوا المعاير 
Standards‏ ما الذى تفعله کشاهد على فهم الطالب وبراعشه ciency‏ ؟Pro»‏ إنù‏ 
التصميم الارتجاعى يشجعنا على أن نفكر فى الوحدة أو المساق (المقرر الدراسى) على 
أساس شاهد التقييم الذى جمعء ونحتاج إليه لتوثيق وتصديق أن التعلم المرغوب فيه قد 
تحقق» بحيث يكون واضحا أن المساق ليس مجرد محتوى تم تخطيته بسلسلة من أنشطة 


التعلم . 


aang "| 


إن المدخحل الارتجاعى يشجع المدرسين ومخططى المنهج التعليمى على أن يفكروا 
مثل المقيم قبل تصميم وحدات ودروس معينة ونوعية»ء وبالتالى أن يفكروا كيف 
سيحددون ما إذا كان الطلاب قد اكتسبوا الأفهام المرغوب فيها. وعند التخطيط لمع 
الشاهد على الفهم» ينبغى أن يلتفت المدرسون إلى مدى متنوع من طرق التقيم كما هو 
موضح فى الشكل .۳-١‏ 
شكل ٠-١‏ متصل طرق التقييم ا مستمر 


وهذا المتصل المستمر من طرق التقييم يضم مراجعات الفهم (كالأسئلة الشفوية 
والملاحظات. والحوارات غير النظامية) والاخحتبارات القصيرة والاخحتبارات والتذكرة 
المفتو-حة النهاية 8امصه۲م dعلen‏ nم0p.‏ ومهام الأداء» والمشروعات وهی تتفاوت فى 
مجالها (من البسيط إلى المركب)ء وفى الإطار الزمنى (من القصير الأمد إلى الطويل) 
وفى الموضع (من اللاسياق إلى السياقات الأصيلة) وفى البنية (من البنية المحددة تحديدا 
عاليا إلى اللابنية). وبا أن الفهم ينمو نتيجة للأسئلة المستمرة وإعادة التفكير»ء ينبخى أن 
يتم التفكير فى تقييم الفهم على أساس جمع الشاهد عبر الزمن بدلا من الاعتماد على 
حدث أو واقعة واحدة - لحظة فريدة فى الزمن» احتبار فى نهاية التعليم- وهو الأمر 
الشائع فى الممارسة الحالية. 


تحذير من الفكرة اللخاطعة: 

حين نتحدث عن الشاهد على الفهم فإننا نشير إلى الشاهد الذى جمع عن 
طريق تقييمات منوعة نظامية وغير نظامية أثناء وحدة الدراسة أو المساق ونحن لا 
نشير فحسب إلى الاختبارات التى تطبق فى نهاية التدريس أو المهام الأدائية أو 
التراكمية . وإنما قد يكون الشاهد الذى نسعى لجحمعه مشتملا على ملاحظات 
وحوارات» واحتبارات قصيرة واخحتبارات» ومهام أداثية ومشروعات وكذلك 
التقييمات الذاتية التى يقوم بها التلاميذ والتى تجمع عبر الزمن . 
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[ وسوف ترتكز وحدتنا أو مساقنا مع التسليم بآن محورها الفهم على المهام الأدائية 
أو المشروعات فهذه توفر شاهدا على قدرة الطلاب على استخدام معرفتهم فى السياق› 
وهى أكثر ملاءمة كوسائل إثارة الفهم الباقى وتقييمه. والتقييمات الأكثر تقليدية مثل : 
الاختبارات القصيرة 22ں والاختبارات والتذکرات کام٣ ۴٥‏ تستخدم لکی تكتمل 
الصورة بتقييم المعحرفة الأساسية والمهارات التى تسهم فى الأداءات النهائية أو أداءات 
الذروة. والشكل ٤-١‏ يظهر الاستخدام المتوازن للأغاط الختلفة من التقبيمات. 
المنهج التعليمى والتقييمات . انظر الشكل ,.۵-١‏ 
المرحلة الثالثة؛ خطط خبرات التعلم والتعليم: 

إذا توافرت النتمائج الواضحة التى يكن التمييز بينها (الأفهام الباقية) والشاهد 

الملائم للفهم فى عقولناء فإننا كمربين نستطيع أن نخطط الأنشطة التعليمية» وينبغى أن 
نلثفت إلى عدة أسئلة مفتاحية عند هذه المرحلة من مراحل التصميم الارتجاعى . 
# ما هى المعرفة المتطلبة ع«نااة١ء‏ (الحقائق والمغاهيم والمبادئ) والمهارات (الإجراءات) 

التى سوف يحتاجها الطلاب ليؤدوا بفاعلية ويحققوا النتائج المرغوب فيها؟ 
+ وما الأنشطة التى تعد الطلاب وتزودهم بالمعرفة والمهارات الثى يحتاجونها؟ 
٭ ما الذى نحتاج إلى تدريسه والتدريب عليه وما أفضل طريقة ینبغی أن تدرس بها فی 

ضوء أهداف الأداء؟ 
# ما المواد والموارد التى تلائم على أفضل نحو لتحقيق هذه الأهداف؟ 
# هل التصميم الكلى متماسك ومتسق وفعال؟ 

لاحظ أن المدرسين سوف يتناولون تفاصيل التخطيط التعليمى» اختيارات تتعلق 

بطرق التدريس » وتتابعات الدروس وبالواد المصدرية- بعد تحدید وتمييز النتائج المرغوب 
فيها والتقييمات . والتدريس وسيلة لغاية» ووضوح الهدف يساعدنا كمربين على تركيز 
تخطیطنا ویرشد الفعل الغرضى نحو النتائج المقصودة. 
تطبيق التصميم الا رنجاعى: 
وهو يصمم وحدة تستغرق ثلاثة أسابيع عن التخغذية . 
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المرحلة الأولى: حدد وميزالنتائج المرغوب فيها: 

بمراجعة معايير مجتمعنا فى الصحة وجدت ثااثة معايير محتوى عن التغخذية لها 
علامات هادية ma2۲)‏ !enchط‏ عند هذا المستوی العمری: 
# سوف يفهم التلاميذ المفاهيم الأساسية عن التغذية. 
# سوف يفهم التلاميذ عناصر الغذاء المتوازن. 
*# سوف يفهم التلاميذ أغاط آكلهم والطرق التى يكن بها تحسين هذه الأنماط . 

وپاستخدام هله المعايير كنقطة بداية › أحتاج أن أقرر ما الفهم الباقى الذى أريد 
لتلاميذى آن يخرجوا به من دراسة الوحدة. وعلى الرغم من أننى لم أفكر عن قصد فى 
العرفة الباقية كمعرفة باقية » إلا أننى أحب المفهوم وأعتقد أنه سيساعدنى على تركيز 
تدریسی فی وقت محدد لتدریس الحوانب الهامة من هذه الوحدة. وعندما فکرت فی 
معايير المحتوى الثلائة والغرابيل الأربعة للفهم اعتقدت آن هذا هو ما أبحث عنه حقا. 

سوف يستخدم التلاميذ فهما لعناصر التغذية الجيدة للتخطيط لكى يضعوا خطة 
غذاء متوازن لانفسهم وللآحرین . 

إن هذا الفهم واضح» إنه باق؛ لأن تخطيط الوجبات الغذائية أصيلء يشبع 
حاجة تستمر طوال الحياة» وطريقة لتطبيق هذه المعرفة. وما زلتث غير واضح تماما عن 
معنى استخدام الفهمء» على الرغم من آنى سوف أحتاج إلى أن أتأمل تأملا أبعد وأفكر 
فی كيفية مضى الفهم إلى ما هو بعد من استخدام معرفة نوعية ومحلدة. والمفاميم 
الأساسية للتغذية واضحة ومباشرة بعد كل شىء مثل مهارات تخطيط قائمة الطعام 
التى تقدم فى وجبة. هل يحتاج أى شىء فى الوحدة» إذن كشفا وإفصاحا قصديا 
وعميقا عن معناه؟ وهل توجد أفكار خاطئة غمطية› على سبيل الخال بحيث ينبغى أن 
أركز عليها على نحو قصدى بدرجة أكبر؟ 

حسنا وأئناء تفكيرى عن الموضوع وجدت أن كثيرا من الطلاب لديهم فكرة خحاطئة 
أو سوء فهم بان الطعام إذا كان جيدا بالنسبة لك»ء فينبغى أن يكون رديثا. وأحد أهدافى 
فى هذه الوحدة أن أبدد وأقضى على هذه الخرافة بحيث لا يكون لدى الناس نفور 
الاستحواذ على اهتمام الطلاب وشغلهم. فأى شىء يتعاتق بالطعام يثير اهتمام التلاميذ 
فى سن العاشرة والحادية عشر . وهثاك بعض النقاط التى تتعلق بوضع خطة لوجبة 
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الشسكل ٤-١‏ أغاط التقييم 

Quiz and 'I'es] Items : ڊنو اختار‎ 

هذه عينة من أسثلة تتمركز حول المحتوى وهى : 

- تقييم المعلومات التى تتناول الحقائق والمغاهيم والمهارة منفصلة. 

- تستخدم استجابة منتقاة آو صيغ إجابات قصيرة. 

- وهى تقاربية- أى أنها عادة لها إجابة واحدة هى أفضلل إجابة . 

- يسهل تصحيحها باستخدام مفتاح إجابة . 

- وهی عادة سرية (لا تعرف مقدما) . 

Academic Pro pt: :ةركذتdا الحث الأکاديمى أو‎ 

هذه أسثلة مفتوحة النهاية أو مشكلات تتطلب من الطالب أن يفكر نقدياء لا مجرد 
آن يسترجع العرفة» ثم يعد استجابة أو منتجا أو يقوم بأداء. إنها تتطلب استجابات 
منشأة فى ظل ظروف المدرسة آو شروط الامتحان. 

- مفتعوحة لا توجد إجابة واحدة هى أفضل إجابة أو أفضل إستراتيجية للاحجابة 
عليها أو حلها. 

- كثيرا ما تكون غير واضحة البنية» وتتطلب تنمية وتطوير إستراتيجية . 

- تتضمن وتتطلب تللا وتركیبا أو تقويا . 

- تتضمن عادة شرحا أو دفاعا عن اللإجابة المعطاة أو الطرق المستخدمة. 

- اللي تقديرا يستند إلى الحكم فى ضرء «»حكات الأداء ومعايبره. 

- قد تكون سرية أو غير سرية. 

Performance Tasks and Projecs : eg مهام أداء ومر‎ 

هذه تحديات مركبة تعكس السائل والمشكلات التى يواجهها الراشدون» إنها أصيلة. 
وهى تتراوح فى الطول ما بين مهام قصيرة الأمد إلى مهام طويلة الأمدء وهى تتطلب 
إنتاجاء وهى تختلف عن الحث لأنها: 

- ثل موقفا حقيقيا واقعيا أو تحاكيه» وهى تتضمن وتتطلب نوعا من القيود 
وخحلفية من الضوضاء» وحوافز» وفرصا يجدها الراشد فى موقف مشابه . 

- تتطلب عادة من التلميذ أن يتوجه إلى جمهور معين. 

د تتن إلى غرضی نوعی برتبط بامهور. 

- تتيح فرصة أعظم للتلميذ لكى يضفى صبغته الشخصية على المهمة. 

- ليست سرية . المهمة والمحكات والمعايير معروفة مسبقا وتوجه عمل التلميذ. 
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متكاملة (مثل: تكلفة التوازن والتنوع › والطعمء والحاجات الغذائية) والتى ليست 
واضحة على الإطلاق وطريقة صياغة وتحديد هدفى سوف تمكننى من التركيز على نحو 
أفضل على هذه النقاط . 

شکل ٥-١‏ أولويات المنهج التعليمى والتقييمات 


جدیر بان يالفه التلميذ e‏ 
الاختبارات التقليدية: 
# استجابة منشقاة 
# استجابة منشأة . 
مهام أداء ومشروعات: 


## متو حة النهاية . 
# أصيلة واأقعية. 


الحا الثانية: تحدد الشاهد المقبول: 

عادة فى وحدة تستغرق ما بين ثلاثة إلى أربعة أسابيع مثل هذه أطبق احتبارا 
قصيرا (كويز) أو اختبارين قصيرين آو يشترك الطلاب فى مشروع آقرره» وأخحتم الوحدة 
باختبار (يكون عادة فى صيغة الخحتيار من متعدد أو مطابقة)» حتى ولو كان هذا المدخل 
للتقييم يجعل تقدير الدرجات وتسويغها عملا سهلا نسبياء ولقد أدركت أن هذه 
التقييمات لا تعكس دائما أكثر الأفهام أهمية فى الوحدة» وأعتقد أننى أميل إلى اختيار 
ما هو سهل فی الا خحتبار» بدلا من تقييم ما هو أكثر أهميةء وأعنى بذلك أن الأفهام 
والاتجاهات التى ينبغى أن يخرج بها الطلاب من دراسة الوحدة أبعد من الالام بحقائق 
التخذيةء وفى الح أن شيئا واحدا قد ضايقنى دائماء وهو أن الأطفال بيلون إلى التركيز 
على هله التقديرات أو الدرجات بدلا من التركيز على تعلمهم . ويحتمل أن الطريقة 
التى استخدمت بها التقييمات لأغراض تقدير الدرجات أكثر من توثيق التعليم- قد 
أسهمت إلى حد ما فى اتجاههم . 


3 


والآن أحتاج أن أفكر فى ما الذى يصلح كشاهد ودليل على الفهم الباقى الذى 
> أسعى لتحقبقه. وبعد مراجعة بعض أمثلة تقييمات الأداء ومناقشة الأفكار مع زملائیء 
حددت المهام الأدائية الآتية : 

لأننا نتعلم عن التغذية» فقد طلب منا مدير المعسكر الخاص ركز التربية والتعليم 
حارج حجرة الدراسة أن نقدم اقتراحا بوجبات غذائية متوازنة لرحلتنا التى سوف 
تستغرق ثلاثة أيام إلى المركز والتى سنقوم بها فيما بعد فى هذه السنة باستخدام 
توجيهات هرم الطعام وعم:ا ۴00d pyramid guide‏ والحقائق الواردة عن العناصر 
الغذائية الملصقة على الأطعمة والمصاحبة لأسمائها. وعلينا آن نصمم خطة تستغرق ثلاثة 
أيام» تضم ثلاث وجبات وثلاث وجبات خفيفة (صباحاء ومساءًء وعند موقد المعسكر 
)Camp Fre‏ وهدفك قائمة وجبات أطعمة ذات مذاق جيد ومتوازنة غذائيا. 

وأنا متحمس لهذه المهمة لأنها تطلب من التلاميذ أن يظهروا ما أريدهم» حقا أن 
يخرجوا به من الوحدة. وهذه المهمة ترتبط ارتباطا جيدا بإحدى وحدات مشروعاتنا: 
تحليل غذاء آسرة افتراضى لمدة أسبوع» واقتراح طرق لتحسين تغذيتهم» ومع تفكيرى فى 
هذه المهمة والمشروع» أستطيع الآن أن أستخدم اختبارات قصيرة لمراجعة معرفتهم المتطلبة 
لمجموعات الأطعمة وتوصيات هرم الطعام» واختبار لفهمهم عن كيفية إسهام الغذاء 
الذى تنقصه عناصر أساسية فى خلق مشكلات صحية. . وهذه هى أكمل رزمة تقييم 
صممتها للوحدة» وأعتقد أن المهمة سسوف تثير دافعية التلاميذ وتوفر شاهدا ودليلا على 
فهمهم. 
المرحلة الثالثة: وضع خطة لخبرات التعلم والتعليم؛ 

هذا هو الجزء المفضل عندى فى التخطيط- أى تحديد الأنشطة التى سيقوم بها 
الطلاب أثناء دراسة الوحدة» والموارد والمواد التى نحتاجها لتلك الأنشطة. ولكن وفقا لا 
أتعلمه عن التصميم الارتجاعى» سوف أحتاج أن أفكر أولا فى المعرفة الضرورية 
والمهارات التى سوف يحتاجها طلابى ليظهروا ويبرهنوا على الفهم الهام الذى أريد أن 
أحققه. حسناء سوف يحتاجون أن يعرفوا المجموعات المختلفة من الأطعمة»ء وأغاط 
الأطعمة التى توجد فى كل مجموعة بحيث يفهمون توصيات هرم الأطعمة 0854 , 
وسوف يحتاجون أن يعرفوا عن الحاجات الغذائية الإنسانية للكربوهيدرات والبروتين» 
والسكر والدهن» والملح والفيتامينات والمعادن وعن الأطعمة المعختلفة التى توفر هذه 
العناصر»ء وعليهم أن يتعلموا الحد الأدنى من الماطلبات اليومية من هذه العناصر 


۲ 


الغذائيةء وعن المشكلات الصحية الختلفة التى تنشاً من سوء التغذية. ومن حيث 
الهارات» عليهم أن يتعلموا كيف يقرءون ويفسرون الحقائق الغذائية والعناصر التى 
تلصق على الأطعمة وكيف يقدرون مقادير وصفة ويزيدونها وينقصونها ما دامت هذه 
المهارات ضرورية لمشروعهم النهائى- تخطيط قائمة وجبات غذائية صحية للمعسكر . 

والآن فيما يتعلق بخبرات التعليم سوف أستخدم المصادر التى جمعتها أثناء 
السنوات العديدة الماضية- كتيب عن مجموعات الأطعمة» وتوصيات هرم الأطعمة› 
وشريط فيديو اخسن إعداده «الغذاء من أجلك» ەر Nutrition o٣‏ . وبطبیعة الحال 
الات الترشي ك الج رالد موف الط اا غه ااا كبا ولت ي 
السنوات الثلاث الماضية سوف آدعو متخصصا فى التغذية من المستشفى المحلية ليتحدث 
عن الغذاء والصحةء وكيف يخطط قائمة بوجبات غذائية صحية » لاحظت أن الأطفال 
أو التلاميذ ينتبهون حقيقة لشخص يستخدم المعلومات التى يتعلمونها فى دنيا الواقع . 

وسوف تتبع طرق تدريس غطية الأساس- خليط من التعليم المباشر»ء والطرق 
الاستقرائية (البنيوية) ۷٣وره‏ والعمل فى جماعات تعلم تعاونى » والاأنشطة 
الفردية . 

ولقد كان الت خطيط الارتجاعى مفيدا ومساعدا. وأستطيع الآن بوضوح أكبر أن 
أحدد المعرفة والمهارات الأساسية والجوهرية حقاء إذا سلمنا بأهداف للوحدة. وسوف 
أقدر على التركيز على أهم الموضوعات. ومن امشوق أيضا أن تدرك أنه حتى على 
الرغم من أن بعض أجزاء فصول التغذية فى الكتاب سوف تكون مفيدة ونافعة. وعلى 
سبيل المغال أوصاف المشكلات الصحية التى تنشاً من سوء التغذيةء فإن أجزاء أخرى 
ليست معلمة ومثقفة كمصادر أخحرى استخدمها الآن (شريط الفيديو) ومن حيث التقييم 
أعرف الآن بوضوح أكبر ما أحتاج إلى تقييمه باستخدام الاختبارات القصيرة 
والاخحتبارات» ولاذا نحتاج إلى مهمة الأداء والمشروع» وإظهار التلاميذ لفهمهم يشعرنى 
بجدوی التصميم الارتچاعى . 

لاحظ آن المدخل إلى التصميم الذى وصف فى وحدة التغذية له أربحة ملامح 
أساسية . 
-١‏ التقييمات: إن مهام الأداء ومصادر الشواهد التى تتصل بها قد صممت قبيل 

الدروس»ء وهذه التقييمات تفيد كأهداف للتدريس لبلورة وتحديد محور التعليم › 
لأننا نعرف بألفاظ محددة ما نريد لتلاميذنا أن يقهموه وأن يقدروا على عمله. 


ق 


وهذه التقييمات توجه قرارنا أيضا عن المحتوى الذى نحتاج إلى تأكيده مقابل 
امحتوى غير الجوهرى. 

۳ وعلى الأغلب» فسوف نعدل الأنشطة المألوفة والمفضلة والمشروعات فى ضوء 
الشاهد الذى نحتاجه فى تقييم المعايير المستهدفة. وعلى سبیل المثالء إذا كانت 
وحدة الثقافة المعروضة فى المقدمة قد خحططت باستخدام عملية التصميم الارتجاعى» 
فإننا نتوقع تنقيح بعض الأنشطة » ومساندة الأفهام الباقية المرغوبة على نحو أفضل . 

۳“ ویتم الحتيار طرق التدريس والمواد المصدرية فى وقت متأخحرء بعد التفكير فى العمل 
الذى ينبخى أن ينتجه الطلاب للوفاء بالمعايير . وعلى سبيل المحال بدلا من التركيز 
على التعلم التعاونى باعتباره إستراتيجية التدريس المعتادة» قد يصبح السؤال من 
منظور التصميم الارتجاعى ما الإستراتيجيات التعليمية التى ستكون أكثر فعالية فى 
مساعدتنا على بلوغ أهدافنا؟ وقد يكون التعلم التعاونى أفضل طريقة لمجموعة من 
التلاميذ وبالنسبة لهذه المعايير المعينةء وقد لا يكون؟ 

-٤‏ وقد يتحول دور الكتاب المدرسى من كونه مصدرا أوليا إلى مصدر مساند» وفى 
الحق أن مدرس الصف الجامس الابتدائى أدرك فى وحدة التغخذية كمثال 
توضيحى . نواحى قوة الكتاب المدرسى ونواحى ضعفه أو قصوره» ومع توافر 
مصادر أخحرى قيمة (خبير التغخذية بالمستشفى وشريط الفيديو)» لم يشعر أنه مضطر 
ليتناول الكتاب كلمة كلمة. 

لقد عرضنا مخططا مبدثيا للصورة الكلية لمدخل التصميم» ويظهر الشكل 1-١‏ 
كيف تبدو المراحل الثلاث من التصميم فى الممارسة. ابدأً بسؤال مفتاحى للتصميم» فكر 
فى كيفية تضييق وتقليل الممكنات وذلك بتحديد أولويات ذكية (اعتبارات التصميم)» قیم 
ذلك» عدل ذاتك وتكيف» وفى النهاية انقد كل عنصر من عناصر التصميم فى ضوء 
الحكات المناسبة (الخرابيل). وانتهى نتج أو ناتج يفى ويرقى لعايير التصميم المناسبة فى 

ضوء هدف التحصيل (ما الذى يحققه وينجزه التصميم النهائى). 

ولنأخذ المرحلة الأولى» والتى تهتم بالفهم المستهدف وينبخى أن يوضح امصمم 
أولا ما هو الأكثر جدارة بالفهم» ويستحقه بأعظم درجة- وفى حاجة لالإفصاح عنه 
وكشفه داحل إطار الوحدة التعليمية. ومراعاة وثائق المعايير المناسبة المحلية» وعلى 
مستوى المعحافظة أو الولاية والمعايبر القومية تساعد على تأطير الهدف وتحديد أولويات 
التعليم . ويستمر المصمم فى الإشارة والإحالة إلى محكات التصميم لتضصييق وبلورة 


٤ 


الشكل ٦-١‏ الصورة الكلية لدخل التصميم 


الرحلة الأولى, العاييرالقومية آفكارياقية وحدة مشكلة ومؤطرة 


ما الجديربالنهم معاییرالولایة فرص عمل أصیل يستند | على أساس الأفهام 
ويتطلبه؟ (الحافظة) إلى مادة التخصص الباقيةوالأسئلة 
معاييرالنطفة الإفصاح الضرورية 
التشويق والاندماج 
قرم الموضوع المحلى 
خبرة المدرس ويراعته 


واهتمامه 


المرحلة الثانية؛ وحدة مرتکزة علی شاهد 
ما الشاهد على النهم؟ حیوی تربویا للأفهام 


المرغوب فيها والموذون بها 


المرحلة الثالجة, : : خبرات تعلم متماسکة 

ما خبرات التعلم إستراتيجيات التعلم إلى أين ذمضىة وتدریس متسق يثیر 
والتدريس الذىينمى | والتدريس تستند إلى | -إستحوذعلى الطلاب | الأفهام الرغوب هيها 

الطهم» والاهتمام البحوش. استکشف وجهز | ویثمنهاء وینمی ویحسن 


والامتیازه معرفة ومهارة أساسية اعد التطكيرونقح | الاهتمام ويجعل الأداء 


اعرش وقوّم الممتازاكثراحتمالا 


محور تركيز الوحدة وباستخدام الغرابيل . والناتج أو المنتج النهائى هو الوحدة مؤطرة 
على ساس الأسئلة الأساسية التى تشير بوضوح وعلى نحو صريح إلى فكرة كبيرة 
ولنراجع تفكير المدرس الذى كان يدرس وحدة التغذية فى المرحلة الأولى لنرى مغلا 
افتراضيا. 

وفى الفصول التالية سوف نكشف عن عملية التصميم هذه فاحصين مضامينها 
للنمو والتطور ومستخدمين التقييمات وتخطيط النهج التعليمى وتنظي مه واختيار الطرق 
القوية والفعالة فى التدريس . وفى الفصول النهائية سوف نعرض تصميما كاملا يتطاہق 
مع كل من الخلايا أو الخانات فى الشكل ٠-١‏ وهو أداة للتصميمات التى تستوعب 
عناصر التصميم الارتجاعى . وأخيرا نتناول ضبط الجودة ونوفر مجموعة من معايير 
التصميم التى يكن بواسطتها قياس وتقدير الثقييمات والمناهج التعليمية والتدريس لأجل 
الفهم وتحسينها. 

ومهمتنا الأولىء إذن كما تبين الخانة الأولى فى الشكل السابق» ونقترح أن نفهم 
على نحو أفضل المحتوى الجدير بالفهم والذى يتطلبه. ولعلك تذكر مدرس التغذية الذى 
كان يتساءل عن كيفية الحتلاف المعرفة والمهارة عن الفهم . 

إن مهمتنا الأولى فى الفصول الثلاثة التالية إذن أن تفهم على نحو أفضل الفهم . 
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الفصلالثانى ما مسال ة الفهم هذه؟ 


يركز هذا الفصل على المرحلة الأولى من تصميم المئهج التعليمى وهى: تحديد وتصميم 
الأهداف» وتحديد ما هو جدير بالفهم . وأى وحدة مركبة للدرس سوف تتضمن وتتطلب كثرا 
من الأهداف على نحو متآنی: المعرفة والمهارات والاتجاهات وعادات العقل والفهم. وسوف 
نوضح كيف يختلف مرمى الفهم عن مرامى ومقاصد التحصيل الأحرى» حين يكون ثمة 
حاجة للتدريس لأجل الفهم وكيف نختار الأفهام الهامة لنركز عليها. وسوف نفحص أيضا 
قوة الأسئلة الجوهرية لتأطير المنهج التعليمى ولتركيز التعليم على مسائل الفهم. 


ما الذىدنبغى أن نكشف وننصح عنه؟ 

لننظر إلى أمثلة بسيطة عن حاجاتنا للفهم: قد نقرأً نصا حيث نعرف جميع 
كلماته ولكننا لا نستطيع آن نشتق المحنى ونتوصل إليه. وتصيبنا الحيرة بسبب تعليق غير 
متوقع من صديق. ونحن نريد أن نصل إلى قرار يتعلق جسألة محيرة. وينبغى أن نحل 
مشكلة دون أن يكون اللحل مدروسا دقيقا. 

وتبرز الحاجة للفهم حين نواجه فكرة أو حقيقة أو حججا أو حبرة مضادة 
الثانوی) آنه یکن أن یتناقص تسارع جسم 4٥٥٥1۲۵۲0٥7۸‏ ولکن سرعته ۵٤۵ص5‏ تظل فی 
باستخدام طريقة حسابية ۳١۲ذ0۲عاة.‏ وعلى الرغم من أن لديهم المعادلة أو طريقة 
الحساب إلا أنه ليس لديهم فكرة عن السبب فى أن عددين حين يضرب الواحد فى 

والمنهج التعليمى الذى عم لتنمية الفهم سوف یکشف الأفكار المجردة والمركبة 
والمضادة للحدس وذلك بدمج التلاميذ فى طرح أسئلة على نحو نشط› وتجريسهم 
للأفكار وإعادة التفكير فيما يعتقدون أنهم يعرفونه. والإبانة والإأفصاح ع0۷e۲48ء‏ 1ا 
تصف فلسفة تصميم البحث الموجه فى الأفكار المجردة الذى يجعل تلك الأفكار سهلة 
المنال بدرجة أكبر ومترابطة» وذات معثى ومفيدة. والإبانة إذن ينبغى أن يتم القيام بها 


المجوة بې خير The Expert- Novice Gap dikl‏ 
غير أن عملنا كمصممين معقد بسبب الفجوة بين الخبير والمبتدئ . إن ما نفهمه 
كراشدين ونقدره يبدو ذا قيمة واضحة بذاته ومثيرا للاهتمام ولكن نفس الفكرة قد تبدو 
للتلميذ غامضة» ومجردة- ليس لها معنى أو قيمة. ومن التحديات التى نواجهها 
كمصممين أن نعرف مستخدمى التصميم معرفة جيدة تكفى ليعرف ما الذى نحتاج 
الإبانة عنه من وجهة نظر التلاميذ (مستخدمى التصميم)» وليس من وجهة نظرنا. وفى 
تأليف الكتب المدرسية مثلاء كثيرا ما يتم إنقاص أو اختزال الأفكار الهامة إلى جمل 
وهكذا فبالإضافة إلى معرفة غايتنا كمربين ومستخدمى التعليم على نحو جيدء 
ينبغى أن نعرف أيضا الادة الدراسية أو الموضوع معرفة جيدة تكفى لأن نتعدى الكتاب 
المدرسى الجامد ولغة إطار المنهج التعليمى» وذلك لبعث وإحياء الملسائل الهامة والناس 
المهمين. وينبغى أن تساعد تصميماتنا التلميذ ليرى ما هو جدير بالفهم› وما الذى 

يحتاج استققصاء أبحد وفهما من الأنشطة والقراءات . 
ولکى نبدآ تساؤلاتناء دعنا نكشف عن نواحى الضعف فى هذه التصميمات 
التقليدية للمنهج بإعادة التذكير بصورتين قلميتين من المقدمة؛ الصورة الثانية وحدة التفاح 
يبدو أنها تركز بعمق على قيمة معينة (وقت الحصاد) عن طريق موضوع مألوف ومحدد 
(التفاح). ولكن كما يكشف الوصف والتصوير» لا يوجد عمق حقيقى لأنه لا يوجد 
تعلم باق 8٣1٣۲ھع! Eig‏ يكن للتلاميذ أن يشتقوه ويحققوه. إن العمل يعنى 
وضع اليدين على الموضوع ٥١‏ sل”ه1‏ ولكنه لا يعنى أن العقول تتناول الموضوع 
Minds n‏ لأن التلاميذ لا يحتاجون أن يشتقوا ويستخلصرا أفكارا مصقولة متقدمة 

وليس عليهم أن يعملوا ليبلغوا الفهم» إنهم فى حاجة إلى خبرة وحسب. 

وفضلا عن ذلك لا توجد أولويات واضحة فالأنشطة تبدو ذات قيمة متساوية› 
ودور التلاميذ هو أن يشاركوا فحسب فى أنشطة معظمها نمتع» دون أن يظهروا ويبرهنوا 
على نهم يفهمون أى أفكار كبيرة 14٥45‏ ع81 محورية عن المادة الدراسية أو الموضوع . 
وجميع التدريس القائم على النشاط dعءھط‏ راآi۷٤Ac‏ مقابل القائم على المعايير 
St4ndards- based‏ يشترك فى ناحية الضعف التى نراها فى وحدة التفاح. فقليل فى 
التصميم الذى يتطلب من التلاميذ أن يتوصلوا إلى ثمرة عقلية من الوحدة وينبغى على 
المرء أن ينظر إلى المدخحل الموجه إلى النشاط 2c1٥اممap Activity - oriented‏ باعتبارە 
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إيان واعتقاد فى التعليم بالتناضح والتنlفذ .Faith in leaming by osmosis‏ ی ùÎ‏ 
امدرس والتلميذ يتبادلان المعلومات حتى يتجانس تركيبها. 

وفى الصورة القلمية الرابعةء يتناول مدرس تاريخ العالم مقادير هائلة من المحتوى 
آثناء الربع الأخحير من السنةء وعلى أية حال فإنه أثناء مسيرته المتعجلة خلال الكتاب 
الدراسى» يبدو أنه لا يلتفت إلى ما سوف يفهمه الطلاب ويطبقوه من الادة. وحتى لو 
كان للمقرر الدراسى أهداف واضحة» كيف سيحدد الطلاب ما هو أكشر أهمية؟ هل 
سيفعلون ذلك بعدد الفقرات التى يخصصها الكتاب المدرسى للموضوع؟ ما نوع المساندة 
العقلية أو السقالة التى تتوافر لترشيد التلاميذ خلال دراستهم للأفكار الهامة؟ وفى 
التعليم اموجه لتغطية المادة وتناولها كلهاء يراجع المدرس فى الواقع الموضوعات التى 
تناولها ویتقدم»› سواء فهم التلاميذ أم اخحتاط عليهم الأمر. إن هذا المدحل يكن أن 
نطلق عليه تدريس الموضوع Teaching by mentioning i oi‏ . 
تانجەشابهة: 

على الرغم من أن الأخطاء فى التصميم تتفاوت فى كل من الوحدتين»› إلا آن 
النتيجة واحدة - احتمال فهم التلاميذ للأفكار الهامة غير وارد. وسوف يدعى مدرس 
وحدة التفاح» ومدرس التاريخ إذا سلوا أنهم يريدون لتلاميذهم أن يفهموا. «أريد لهم 
أن يفهموا أهمية الزراعةء والحصاد ودور فصول السنة» هكذا قال مدرس المرحلة 
الابتدائية وقال مدرس التاريخ بالمرحلة الثانوية: «آريد أن يفهم طلابى أسباب الحرب 
العالمية الثانية ونتائجها». ومع ذلك سوف تظهر خحططهما المنهجية أن الأفهام أكثر 
احتمالا فى أن تحدث عن طريق اهتمام الطالب وميله والتأمل أكثر منه من خلال تصميم 
الأسئلة والأداء. وفى كلتا الحالتين لا يوجه التلاميذ والطلاب لتحليل خبرتهم بحيث 
يشتقون منها الفهم الذى يدعيه مدرسا الوحدتين. 

ولو نظرنا إلى ما بعد هذين المثالين» دعنا نلخص أربعة مطالب شائعة فى تصميم 
العمل مضادة للفهم . 
# التصميم لا يعطى الأولوية للأفكار الهامة الجديرة بالفهم. وتبدو الأنشطة الملختلفة 

وموضوعات الكتاب ذات أهمية متساوية. 
# التصميم لاينمى فهم التلاميذ والطلاب لأنه لايشجعهم على فحص واستكشاف الأسئلة 
الهامة وربط الأفكار المغتاحية أو إعادة التفكير فى أفكارهم المبدئية أو نظرياتهم . 
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# ليس لدى التلاميذ أهداف آداء واضحة وهم لاأ يعرفون غرض الأنشطة والدروس آو 
متطلبات الأداء المتوقعة أكثر من المشاركة فى الأنشطة والانتباه أثناء الدروس 
والحاضرات . 
# الشاهد الضرورى بأن الفهم قد تحقق لم يثبت وبدون أهداف أداء صريحة أو تقييمات 
ذروة للفهم» لا يعرف الدرسون من من التلاميذ قَهم وماذا قَهم وإلى أى ا 
التعمق . 
كيف إذن نضمن أن الفهم هو الهدف الحقيقى؟ إننا نعمل هذا بمعرفة متى نركز 
على الفهم ومتى لا نركز عليه» وعرفة الادة الدراسية التى تتطلب وتحستاج إلى إبانة 
وکشف عع۲4ع۷٥c‏ ںا لکی تفھم وتتعلم . 
التركيز ملى | Focusing on Priorities «lag‏ 
ليس كل ما نطلب من التلاميذ تعلمه ينبخى أن يفهم بإتقان» إن الخرض من 
المساق أو وحدة الدرس»ء وعمر المحعلمين والوقت المتاح»› کلھا دد مقدار ما يتوقع 
الملدرسون من تلاميذهم وطلابهم أن يفهموه قلة وكثرة. ولكننا إذا كنا كمربين نسعى 
لعمق أكبر واتساع أعظم» كيف تحدد الأولويات وسط معايبر كثيرة للمحتوى» وبالرغم 
من قصر الوقت؟ ومتى يكون جعل التلاميذ يفهمون جديرا بالمشقة؟ ومتى يكون كافيا 
بالسبة للتلاميذ أن يحققوا ألفة بالموضوعات؟ أو اطلاعا عليها وكيف يختلف الفهم 
كمرمى عن المعرفة والمهارة فى تصميم المنهج التعليمى؟ 
وإذا وجد القراء أن الأسئلة السابقة يصعب الإجابة عليهاء قد يكون ذلك يسبب 
ثلاثة أسثلة أخحرى مركبة. 
# ما المعرفة الحديرة ٻالفهم- والحديرة بإنفاق وقت للكشف عنها والإبانة؟ 
# ما نوع هدف التحصيل الذى يتعلق بالفهم» وكيف يختلف عن المرامى الأحرى 
اا 
# ما مسائل الفهم فى أى هدف تحصيل؟ كيف يحدد مربى وعيز أو يختار عنصر الفهم 
التضمن فى أى هدف مركب للتحصيل مثل معايير محتوى المحافظة أو الولايةء 
ومعايير محتوى النطقة التعليمية؟ 
دعنا نفحص وغحص كلا من هذه الأسئلة. 
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ا المعرفة الجددرةبالفهم؟ 

متى ينبغخى على المدرسين أن يطلبزا من الطلاب أن يفهموا شيئا فهما عميقا 
عريضاء ومتى يقنعون ويرضون إذا توافر لديهم آلفة سطحية به» وما مدى عمق الفهم 
الذى ينبغى أن يعمل المدرسون على تحقيقه فى الزمن المتاح؟ وبعبارة أخرى كيف يستطيع 
المدرسون أن يحددوا ويميزوا المعرفة التى تستحق الإبانة والكشف؟ وبتوضيح هذه 
الأولويات وحسب يستطيع المدرضون أن ينشئوا ويبنوا منهجا تعليميا أكثر فاعلية وكفاءة . 

ولقد بينا فى وقت مبكر فى هذا الباب أربعة معايير لتحديد المادة الجديرة بالفهم 
وليس مجرد التغطية والتناول وهذه المعايير هى: ينبغى أن تكون المادة: 
# باقية . 
# عند قلب أو جوهر الموضوع أو المادة الدراسية . 
# تحتاج إلى كشف وإبانة. 
٭ لها إمکانيات الاستحواذ على المتعلم وشغله. 

بالججمع بين هذه الحكات والرسم البيانى ذى الدوائر الشكل ۲-١‏ فى الفصل 
الأول نستطيع الآن أن نقدم عملية توضح الأولويات وتركز على الفهم الباقى 
.Enduring Understanding‏ وبينما تنجد أن هناك كثيرا من الموضوعات المثمرة الحديرة 
بالفهم» فإن حقيقة التدريس تبين أننا لا نستطيع آن نتعمق كل شىء. والشکل ١-۲‏ 
يوضح غرابيل تكننا من التوصل إلى الفهم الباقى. ونحن فى حاجة إلى القيام 
باختيارات حكيمة وأن نلتزم بأولويات فى ضوء الوقت الماح وأى إطار مرجعى راسخ 
للمنهج التعليمى يتعلق بمعايير المحتوى. 

ومن وجهة نظر تصميم عملى» فإن تحديا أساسيا يواجه أى مصمم هو عدم 
ملاءمة ووفاء معظم معايير المنطقة التحليمية والولاية أو المحافظة . والمعايير القومية فى 
توضیح أى الأفكار هى الأفكار الكبيرة وما أفضل طريقة للإبانة عنها. إن كثيرا من مثل 
هذه التعبيرات إما غامضة جداء مثل: «سوف يكون الطالب بارعا فى جميع أجناس 
الكتابة أو يقترح أن التدريس الوعظى التقليدى والتعلم الصم سوف يكون كافيا للتعلم». 
«مسوف يعرف التلميذ أن هناك ثلائة فروع للحكومة وأسباب استقلال السلطات 
الثلاث». وحتى حين تحدد المعايير وتميز فهما مرغوبا فيه كثيرا ما لا يكون هناك إلا 
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إرشاد قليل لاأنواع الشواهد الصادقة أو املائمة. «سوف يفهم التلميذ أن التسارع 
ecelertiه‏ تغیر فی الحركة يرجع إلى قوة أو أكثر تؤثر فى الكتلة». 


الشكل ٠-۲‏ غرابيل لاختيار الأفهام 


ه مثل: صورفكرة كبيرة لها قيمة باقية تتعدى نطاق حجرة الدراسة.۔ 


٠‏ تقع فى قاب الادة الد راسية (تتضمن وتتطلب ,حعمل» 
احوضو ع آو المادة الدراسية). 


٠‏ تتطلب كشها وإبانة ( لأفكار مجردة أو 
کثیرا ما تكون خاطثة). 


توهطرإمكانية دمج 
التلاميك 


لكى نقوم على نحو فعال بوضع تصميمات الوحدة أو تنقيحهاء علينا أن نميز بين 
ثلاث درجات من التحديد والتوضيح لمل هذه المعايير. الأولى وهى الأقل تحديدا جمل 
الموضوع sاStatemen "pica‏ . إنها تحدد وتعرف مجال أو مادة الموضوع Sube‏ 
area topic‏ التی ستعالج دون تحديد للمطلوب فهمه. وکیف يتم فهمه. وسوف يفهم 
التلاميذ الحرب الأهلية . والفهم العام Genera Understand g‏ آکثر تحدیدا بقلیل . 
فهذه الأفهام العامة تحدد وتيز ما يحتاج فهمه بمعنى عام» ولكنها تقدم مساعدة قليلة 
تتعلتق بالاستبصارات التى تكتسب أو بالطرق والتقييمات التى تستخدم على أفضل نحو 
لاكتساب مثل هذا الفهم وإظهاره. «سوف يفهم الطلاب أسباب الحرب الأهلية وآثارها 
آو نتائجها والفهم المحدد أو النوعى ع١‏ ۲14ء04 ءاfإععم؟‏ الذى نسعى لتحقيقهء 
يقترح أنواع العمل التى تحقق مثل هذا الفهم وتظهره» سوف يظهر الطلاب ويبرهنوا عن 
طريتق التحليل التاريخى والاجتماعى ولعب الأدوار فهمهم للحرب الأهلية باعتبارها 
نضالا وصراعا تقوم به الولاية ضد السلاطة» وسيادة الدولة على المسائل الاقتصادية 
والثقافية التى استمرت حتى اليوم الحاضر"» والمدرسون المصممون للمنهج التعليمى 
يحتمل آن يحتاجوا أن يعظموا ويبلوروا تأطير معابير الحتوى وترجمتها إلى مسائل نافعة 
للفهم إذا عملوا فى الولايات أو المحافظات أو المناطق التعليمية التى توفر توجيها أقل 
تحدیدا. 
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وثمة طريقة أخحرى لتأطير وتحديد مسالة تتعلق بالتصميم يراهن عليها وهى أن 
تشير إلى الرسم البيانى الذى يتعلق بتحديد الأولويات والتقييم (الشكل .)٥-١‏ يحتاج 
امدرسون المصممون للمنهج التعليمى أن يطرحوا على أتفسهم سؤالا عن مدى ما يتطلب 
المعيار من الطلاب أن يالفوه وهو الاطلاع على تفسير الحرب الأهلية الوارد فى الكتاب 
المدرسى» وفى هذه الحالة فإن تطبيق اختبار قصير (كويز) يتناول عرض الموضوع فى 
الكتاب المدرسى سيكون كافيا- أو ما الدرجة التى يتطلب المعيار من الطالب أن يحققها 
فى الفهم الباقى والأكثر تركيبا وتعقيدا عن طريق التحليل والتركيب» والتقويم لعروض 
معينة أو بتناول للموضوع مما ينعكس فى ذروة أدائهم. ۰ 
ما قيمة الهم كمرمى أوهدف للتحصيل وكيف يختلف عن المرامى أو الأهداف الأخرى أوالمعابيرة 

أن تفهم موضوعا أو مادة يعنى أن تستخدم المعرفة والمهارة بطرق مرنة متقنة. 
فالمعرفة والمهارة إذن عنصران ضروريان للفهم . وتتطلب مسائل الفهم أكثر من هذا: 
يحتاج الطلاب أن يدركوا بوعى معنى المعرفة وأن يستخدموها على نحو مناسب تلك 
التى يتعلمونها والمبادئ التى تسند إليها. 

وبقابل هذاء حين نقول أننا نريد من الطلاب أن يعرفوا الأحداث المفتاحية لتاريخ 
العصور الوسطى وأن يكونوا فعالين كطابعين بطريقة اللمس» أو أن يكونوا متحدثين 
باللغة الفرنسية بكفاءة» فإن التركيز هنا على مجموعة من الحقائق والمهارات والإجراءات 
التى يحتاج الطالب استدخالها واستیعابها فی مقابل فهم وتعمق المبادئ التى وراء هذا أو 

إن الفهم يتطلب ويتضمن استيعاب الفاهيم والتعميمات والنظريات المجردة 
والتصورية وليس مجرد معرفة ما هو عيانى ومنفصل. والفهم يتضمن ويتطلب أيضا 
القدرة على استخدام المعرفة والمهارة فى السياق مقابل القيام بشىء روتينى» فى ضوء 
الإشارات والإ اعات فى واجہات وتعيينات خارج السياق» أو على بنود تقييمية. وهكذا 
حين نقول أننا نريد من الطلاب أن يفهموا المعرفة والمهارات التى تعلموهاء لا نكرر 
أنفسنا. إننا. نريدهم أن يقدروا على استخدام تلك المعرفة فى مواقف آصيلة وأن يفهموا 
أيضا خحلفية تلك المحرفة. وهذه الخلفية تتطلب وتتضمن النظرية أو المبادئ التى نوليها 
آهمية» مع الأسباب التى تسوغ إطلاقنا عليها اسم معرفة مقابل الاعتقاد الموثوق به. 

وا أن مسائل الفهم هذه مجردة غير مباشرة فهى معرضة لسوء الفهم من قبل 
التلميذ. وبعبارة أخحرى قد يعرف التلاميذ دون فهمء وعلى سبيل الخال يعرف جميع 
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التلاميذ تقريبا كيف يضربون الأعداد الكبيرة» ولكن قلة منهم تحرف أسباب كون 
الإجراء المتبع أو العملية التى تجرى تعمل عملها. ويعرف جميع التلاميذ أن الأرض 
تدور حول الشمس» ولكن قلة منهم يفهمون الشاهد الذى كان حاسما فى البرهنة 
على هذه الحقيقة امضادة للحدس. وهكذا فإن مسألة الفهم تتضمن وتتطلب البحث 
فى كل ما يجعل العرفة معرفةء وكيف تحول المهارات النفصلة إلى حصيلة غرضية 
هادفة . 
٥ا‏ مسائل الفهم فی أى هدف نحصيلى؟ 

What are Matters of Understanding in any Achievement Target? 

وحتى الأهداف المستندة إلى الحقائق وتدمية المهارة الواضحة والمباشرة قد تتضمن 
مسائل فهم . ما العنصر التصورى أو النظرى الكامن فى آى هدف؟ وکیف يستطیع 
اللدرسون أن يحددوا ويميزوا هذه العناصر التى تتطلب فهما تأمليا أكبر؟ 

ولننظر على سبيل الخال للكتابة الإقناعية كتحصيل مرغوب فيه يبدو لأول وهلة 
أننا نتعامل كلية مع مهارات واضحة مباشرة» على التلاميذ إتقانهاء ولكن بعد قدر من 
التأمل نلاحظ وجود عنصر تصورى هناء شىء علينا أن نكشفه فكريا وعقليا ونفصح 
عنه وأن علينا فهمه منفصلا عن مهارة الكتابةء ينبغى أن يفهم أى يتوصل الطالب إلى 
فهمه بالوقناع وكيف يعمل إذا آراد لكتابته أن تكون مقنعة» ينبخى أن ينمى الطالب فهمه 
لای أسالیب إقناع تعمل عملها ولاذا تعملء وينبخى أن يتعلم أيضا دقائق الدور الذى 
يلعبه الجمهور» والموضوع والىوسيط فى الإقناع الفعالء وفى إيجاز أنه لكى يتعلم 
التلميذ أن يكتب كتابة مقنعة عليه أن يفهم الغرض من جنس الكتابة والمعحكات التى 
يحكم فى ضوتها على فاعلية الإقناع. 

ويمكن أن ننمى الفهم أيضا بوسائل أخرى غير الكتابة. وعلى سبيل الخال» لكى 
نفهم الإقناع على نحو أفضل. قد يطلب منا أن نقرأ حطبا مشهورة» وأن ننقد إعلانات 
التليفزيونء وأن نقرأً ونناقش أدبا مثل مقال أورويل ااع0۲۷ عن اللغة والسياسة» أو 
حطاب جمال عبد الناصر فى المنشية. وهكذاء فإن مهارة الكتابة الإقناعيذ تتضمن مسألة 
تصورية عن الفهم . 

وبالمثل حين نتناول معرفة الحسقائق أو ملخصات الأفكار الكبيرة فى كتاب 
مدرسى» كثيرا ما يبدو (وخاصة بالنسبة للطلاب) أنه لا يوجد شىء معقد عن التواريخ 
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فى التاريخ › والمفردات اللغوية فى الفنون اللغوية أو الملسلمات 8ك"4×10 فى الهندسة. 
وهنا يبدو أيضا كما لو آن الفهم الوحيد المطلوب هو الانتبامء والحاجة إلى إدراك محنى 
الكلمات ومذاكرة الحقائق لخزنها فى الذاكرة. 

غير أنه وراء كثير من الحقائق المباشرة فى حالات كثيرة مسألة فهم معقدة وقابلة 
للجدل والحجاج ولها تاريخ جدير بالمعرفة. والسؤال المطروح هو ما الحانب من الحقيقة 
الذى قد يتضمن نظرية مطمورة أو متضمنة؟ء وعلى سبيل الثال فإن حقائق التطور 
مجدولة فى نسيج نظرية معقدة وموضع جدل أو فى المغردات اللغوية: من الذى يحدد 
المعانى المشروعة وغير المشروعة للكلمات» ولاذا تتغير معانى الكلمةء أحيانا على نحو 
درامى؟ وعلى سبيل الخال فإن الموضوعى ع1۷اءءزطا0 روالذاتى i۷eاءه[ط S1‏ لهما معنى 
معكوس عن معنيهما فى القرون الماضية. أو بالسبة للمسلمات ما الذى يسوخ المسلمة؟ 
ولاذا لدينا المسلمات التى لديناء وما الذى لا يجعلها لا تعسفية ولا صحيحة ولكن هامة 
(مسلّمة التوازى وتاريخها المعقد)؟ 
مشکلات للفهم: 

وفى جميع هذه الأمثلة الللاثة (الحقائق» والتعريفات» والمسلمات) توجد 
مشكلات تتعلق بالفهم خلف ما يبدو أنه معرفة لا إشكال فيها. ففى منهج للفهمء 
تصبح إعادة التفكير فيما يبدو بسيطة ولكنها فى الواقع معقدة ومركبة ومسالة مركزية 
لطبيعة الفهم ومدخل متكرر فى تصميم المنهج التعليمى . وينبغى أن يقاد الطلاب على 
نحو مستمر ليدركوا الحاجة للكشف عن المعرفة والإبانة عن المهارة التى يتعلمونها- 
الحاجة لإعادة التفكير. والمدرسون من جانبهم حذرون محترزون من ميل الطلاب 
للتفكير فى دورهم على أنه إدراك وفهم لمحتوى الكتاب المدرسى وليس البحث 
والاستقصاء النشط للتسويغ والمحنى والقيمة. 

وللتعبير عن هذه الفكرة بلغة فلسفية يجلب الطالب إبستمولوجيا ساذجة ليقوم 
بعمله» أى أنه توجد معرفة تطبيقية منظمة هناك فى الخارج» وعملى أن أتعلم (أى أن 
أحفظ) وأن أستخدمها وفق التوجيهات . ومن التحديات الحوهرية فى التدريس لأجل 
الفهم أن تجعل نظرة الطالب للمعرفة» بحيث يصبح عارفا على نحو أكثر حنكة وصقلا 
بالكشف عن المشكلات والمسائل الخلافية» والمسآّمات التى تقع وراء كثير من المعارف 
التى تبدو بغير إشكالات . والعمل الذى يصممه المدرسون ينبغى أن يظهر للطلاب أن 
هناك دائما حاجة لإدراك معنى محتوى المعرفة عن طريق الاستقصاء والتساؤل 
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والتطبيقات لكى يتعدوا الاستيعاب المطلوب بحكم واجبهم إلى التأمل النشط»› والاختيار 
وصنع المعنى . 
ولمراجعة الحكات الأربعة التى تفيد كغرابيل لاخحتيار الأفكار التى تدرس لأجل 
الفهم . ينبخى أن تكون الفكرةء والموضوع والعملية بحيث : 
٭ تمل وتصور فكرة كبيرة لها قيمة باقية تتعدى حجرة الدراسة. 
# تكمن أو توجد عند قلب الادة الدراسية أو العلمء أى أن يتم عمل المادة وآداؤها فى 
The doing of the subject in context Jli‏ . 


+ تتطلب كشفا وإبانة 0,٥0۷۲48۴‏ . 
# توفر إمكانية دمج الطلاب وشغلهم . 


ما هى العناصرا لهجي ةا لمحد دة النى قد تستوفى هذه المحكات + 
فما يلى بعض الأمثلة : 
مبادئ وقوانین ونظریات أو مفاهيم يحتمل أن یکون لھا معنى عند الطلاب إذا ظهرت 
على آن لها معنى معةولا وجديرا بالتصديسق (وليس بسبب ظهورها المفاجئ أو 
الإعلان التعسفى عنها) . وبمعنی من المعانى يستطیع الطالب أن يحقق هله الأفكار 
ويتتہت من صحتها عن طریق الببحث والاستقصاء والبناء وان يستقرئها . 
+ أفكار مضادة للحدس› وتعبر عن فوارق دقيقة لا تكاد تدرك آو غير مباشرة أو يسهل 
ان تتعرضص للفهم الخاطئ بسهولة : مثل الحاذبية» والتطور والأعداد التخيلية (کاحذور 
f‏ العنصر التصورى آو الستراتیسجی فی آی مهارة: ومشال ذلك الإقناع فی الكتابة أو 
نحلق مساحة فی أعبة كرة القدم: وتو ضيح الوسائل والغايات والاستبصار فی 
الإستراتيجية ما يؤدى إلى غرضية أعظم وريادة فى الوعى فى استخدام الأساليب. 
إن هذه الاقطة يمكن أن تتحقق فحسب نتيجة التأمل النشط وتليل الأداء أى ما الذى 
يعمل وما الذى لا يعمل ولاذا؟ 
الاأستلة: وبدایات الطرA‏ lفqڊ Question: Doorways to Understanding‏ 
دعنى أقترح إجابة (لمشكلة التعمق وتجنب التغطية المفرطة) والتى نتجت عما قمنا 
به» أُی عن حدس منظم reںا›eز07٥ ٣1218‏ ع0۲ وله وظيفتان: إحداهما واضحة» 
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وهى إعادة المنظور أو وجهة النظر للجزئيات . والوظيفة الثانية أقل وضوحا وأكثر إثارة 
للدهشة وهى الأسئلة التى كثيرا ما يبدو أنها محكات لتحديد ما الذى حصل عليه 
الطلاب وما مدى فهمھم .)450 -449 ,1973 (Bruner,‏ 
وبعد أن نكون قد حددنا وميزنا هدفا باعتبار أنه يتطلب كشفا وإبانة 
ncoverage‏ » كيف نصمم على نحو قصدى وعملى وحدات ومقررات دراسية لتنمية 
فهم التلميذ؟ وكيف نأخذ كتلة من معرفة المحتوى ونشكلها بحيث ندمج التلاميذ فى 
الاستقصاء والبحث وبحيث يركزون عليها؟ وإحدى الإستراتيجيات المفعاحية أن نبين 
منهجا تعليميا على أساس الأسئلة التى أدت إلى بعث معرفة المحتوى فى المقام الأول 
بدلا من مجرد تدريس الطلاب إجابات الخبراء الواردة فى الكتب الدراسية . 
دعنا نعود إلى الصورة القلمية عن التفاح وننظر فى الأسئلة المفتاحية التى يكن أن 
نستخدمها فى تشكيل وبلورة الوحدة التعليمية. 
# كيف أثرت مواسم رمى البذور فى نمو النبات والحصاد فى الحياة عبر السنين؟ وكيف 
تغيرت آدوار الأطفال وقت الحصاد؟ وهل مازلنا فى حاجة إلى أن نغلق المدارس لمدة 
ثلاثة أشهر فى الصيف؟ 
٭ وكيف تؤثر الجغرافيا والمناخ فى تنمية المحاصيل؟ ول اذا ينمو التفاح على نحوملائم فى 
منطقتنا؟ وما المناطق الأخرى التى تساند زراعة التفاح وتنميته؟ 
# هل أكل تفاحة فى اليوم يبقى الطبيب بعيدا؟ وبقارنة التفاح بالأطعمة الأخرى ما 
مدى جودة التسقاح؟ وهل زراع التفاح اليسوم قادرون على البقاء والاستمرار 
اقتصادیا؟ 
لاحظ كيف أن تنظيم الوحدة على أساس أسثلة مثل هذه» سوف يزود المدرس 
والتلاميذ بمحور أكثر تحديدا وتوجيها أفضل للبحث والتساؤلات. إن الأسئلة تتطلب 
على نحو غير صريح أكثر من مجرد أنشطة منوعة كثيرة توجد فى الوحدة الأصلية . إنها 
تتطلب من التلاميذ أن يتوصلوا إلى معنى أنشطة حسن اخحتيارها بعناية ودقة» وهى 
تتطلب من المدرسين أن يتوصلوا إلى مهام تقييمية تتصل بالإجابة عنها . 
بغض النظر عن الأسئلة التى يختارها المدرس أو الفصل» فإن هذه الأسئلة تجعل 
تصميم الوحدة أكثر تماسكاء وتجعل دور التلاميذ أكثر ملاءمة من الناحية العقليةء 
ويواجه التلميذ مجموعة من الأنشطة غير المترابطة مما يؤدى إلى حد أدنى من الفهم 
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للأفكار الهامة إذا لم يطرح أسئلة شاملة لكثير من الأنشطة والموضوعات والاهتمامات» 
وبدون مثل هذه الأسئلة التى توجه التعليم وتركزهء يسهل أن يقع التدريس فى تخطية 
سطحية للموضوعات ولا غرض لها. ووحدة الشاريخ فى الصورة القلمية الافتاحية 
(انظر المقدمة) يمكن أن تتحسن بالثل بطرح أسئلة مفتاحية تحدد أولويات محتوى الكتاب 
المدرسى بالسبة للمدرسين والطلاب . 

وفى قلب الإبانة والكشف برمته 0٥0٥۷۵۲۵88‏ التساؤل المتآنى عن المحتوى الذى 
يتعلم مقابل مجرد تدريس الادة وتعلمهاء وينما قد يبدو هذا التركيز غريباء فإنه يشير 
إلى حقيقة هامة عن التوصل إلى الفهم وتحفيقه : وهو أن المعرفة ينبخى أن تتعدى مجرد 
ذكرها أو الإحالة والإشارة إليها بطرق غير ميزة. وينبغى أن توضع الأفكار الهامة 
موضع التساؤل والتحقيق إذا أريد أن تفهم. وقد يقول المرء أن الحتوى الذى لم يوضع 
موضع تساؤل یشبه دعاری قاعة الملحكمة التى لم تفحص قط . والتی تؤدی إلى خليط 
من الآراء والمعتشدات بدلا من المعرفة. 

وحین نتحدث على نحو عملی» ينبخى أن نحول معايير الملحتوى وصياغات 
النتائج إلى صيغة سؤال ثم نصمم التعيينات والتقييمات التى تثير الإجابات الممكنة. 
ويقابل هذا أن معظم آطر العمل المنهجية ووثائق المعايير تقترف خطاً صياغة امحتوى 
اللحورى باعتباره جملا تدل على الحقيقة أر شبيهة بها بدلا من الكشف عنها فى 
الاستبصارات الملخصة التى تمثل ذروة الأداءء والمشتقة من الأسثلة والاستقصاءات'. 
ولا ينبخى أن ندهش فى هذه الحالة إذن إذا استمررنا فى تدريس نوع الوحدات الموصوفة 
فى المقدمة كوحدتى التفاح وتاريخ العالم . غير أننا بصياغة تدريسنا حول أسشلة قيمة 
فحسب وأداءات جديرة بالأداء نستطيع أن نتغلب على التعليم القائم على الدشاط وعلى 
تغطية المادة الدراسية»› وما ينتج عن ذلك من تعلم صم ينتج إجابات هى كلمات متراصة 
ومعرفة عند المستوى السطحى , 

إن الفقرة الافتتا-حية التى قالها برونر تقترح أو ترجح أن طرح أفضل الأسئلة فى 
توجيه المنهج العلمى له فضيلة - أو ميزة ألحرى - إنها تفيد كمحكات يمكن فى ضوئها 
أن نحكم على التقدم فى التعلم . وعلى سيل المثال» من العمل الذى نقوم به هل لديا 
وضوح آكبر عن تأثير التفاح فى اقتصاد هذه المنطقة ولقافتها؟ وهل لدينا حتى الآن 
استبصار كاف باقتصاديات الزراعة؟ وتمکننا استجابات التلميذ من اختيار نشاطناء ومن 
تصميم التعيين لضمان أن التعلم أكثر من مجرد نشاط نندمج فيه ونلشغل بهء أو تغطية 
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للمادة دول مت وهل نتقدم ی الإجابة على الأسئلة؟ إدا لم يکن الأمر کذلكک› فإن 
التلاميذ والمدرسين يحتاجون إلى أن يتكيفوا ويعدلوا. 
أسئلة أساسية وأسئلة الوحدة: 
الهامة فی قلب وجوهر کل مادة أو موضوع؟ قد نبداً بتحدیيد وقییز هله الأسئلة 
باستىخدام صيغة تشبه حل الألغخاز ومع التسليم بالحتوى الوارد فى الكتاب المدرسى 
-والإجابات التى تتعلم- ما السؤال الهام الذى يقدم الكتاب المدرسى إجابة عليه» وعلى 
سبيل المشال «إذا كان توازن القوى س٥۴‏ fه‏ مء«واه8 (فكرة محورية) هى الإجابة 
عندئذ ما بعض الأسئلة التى يشيرها؟ وهل هناك إجابات أخرى والتى بدت ذات مرة 
معقولة ومرجحة ثم تحولت لتصبح أقل نفعا وصحة؟ وبالنسبة لمال توازن القوى قد 
يكون السؤال ما بنية الحكومة التى تلائم على أفضل نحو حقيقة أن جميع الناس ليسوا 
ملاتكة . 

لا کن أن يقوم أى سال بالمهمة . ولننظر إلى الأسئلة التالية ونلاحظ كيف 
تختلف عن تلك الأسئلة الت عادة ما تطرح من خلال الدروس اليومية وفی الكتب 
المدرسية . 
# هل يوجد قدر كاف للمضى فى العيش من طعام ولباس وماء؟ 
*٭ هل التاريخ تاريخ للتقدم؟ 
# هل الفن يعكس الثقافة أو يشكلها؟ 
٭ هل أفکار الریاضیات اختراعات أم كشوف؟ 
# أينبخى أن يكون للقصة بداية ووسط ونهاية؟ 
٭ متى يكون القانون غير عادل؟ 
٭ هل الحاذبية الأرضية حقيقة أم نظرية؟ 
+ ما الذى نخافه؟ 
+ من الذى يملك ماذا ولاذا؟ 


# هل البيولوجيا قسمة ونصيب ١۷‏ 1†ئع5؟ 
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لا يكن الإجابة على هذه الأنماط من الأسئلة على نحو مرض فى جملة - وهذه 
هى النقطة» ولكى نصل إلى مسائل العمقء مسائل الفهم الباقى نحتاج إلى استخدام 
أسئلة متعددة المستويات ومثيرة للفکر ۶۲0۷0٥11۷8‏ تكشف عن ثراء الموضوع وتعقده. 
ونحن نشير هنا لهذه الأسئلة باعتبارها «أساسية» لأنها تشير إلى الاستقصاءات 
والتساؤلات المفتاحية والأفكار المحورية فى العلم أو المادة الدراسية. والشكل ۲-۲ يقدم 
بعض التوجيهات التى تتعلق باستخدام آسئلة جوهرية. 

ویقترح برونر ۱۹۸١‏ أن أسثلة من هذا النمط هى أسئلة تطرح إشكالياتء تقلب 
حقائق رأسا على عقب» أو تخلق عدم اتساق فى تفكيرنا وما يلتفت إليه. وهو يقدم لنا 
مثالا لسۋال جوهری فی البیولوجیاء وهو سؤال یتکرر حدوثه یمکن اسستخدامه لتنظیم 
الوحدة والمقرر الدراسى والبرنامج الكلى . 

أحد المغاهيم المنظمة الأساسية فى البيولوجيا السؤال ما الوظيفة التى يخدمها هذا 
الشیء؟ وهو سؤال يستند إلى مسلّم آن كل شىء موجود فى الكائن الحى له وظيفة 
وإلا ما كان من المحتمل بقاؤه واستمراره. وهئاك أفكار عامة أخرى تتصل بهذا السؤالء 
فالتلميذ الذى يحقق تقدما فى البيولوجيا يتعلم طرح السؤال بطريقة تتزايد عمقا وترقبيطل 
ٻأشياء أكثر فأكثر (82 .ص ,1960 Bruner,‏ . 

والأسئلة الأساسية يكن أن تسطرح المرة تلو المرةء وينبغى أن تطرح» ومن الناحية 
الحملية يكن أن يتكرر ظهورها عبر المنهج التعليمى (أفقيا) وعبر السنوات (رأسيا) وتقيم 
مسدرسة سنترال بارك إيست النانوية فى iنيgıيgرMك Central Park East Secondary‏ 
01ء8 وهى الدرسة التى أسستها دیہورامیر Beborah Meier‏ منھجھا الکلی حول 
مجموعة الأسثلة الأساسية المرتبطة بعادات العحقJ Habits of mind‏ , 

فى كل درس وفى كل مادة دراسية سوف يتعلم الطلاب أن يجيبوا على هذه 
الأسثلة: 
أ - من أى وجهة نظر ترى أو تقرأ وتسمع؟ ومن أى راوية أو منظور؟ 
ب- کیف تعرف حین تعرف؟ ما الشاهد وما مدی ثباته؟ 
ج كيف ترتبط الأشياء والأحداث والناس الواحد بالآخر؟ ما السبب وما النتيجة؟ 

وکیف یتلاء‌مان؟ 


ا ا س - اص a‏ 


د - ما الجديد وما القديم؟ هل قابلتنا هذه الفكرة من قبل؟ 
هھ ثم ماذا؟ لاذا یعتبر هذا هاما؟ وماذا يعنى كل هذا؟ 

والأسئلة الجوهرية أو الأساسية قد تتسم مما تعمله: 

* إنها تمضى إلى قلب وجوهر العلم أو الادة الدراسية: ويكن التوصل إلى 
الأسئلة الجوهرية فى معظم المسائل والمشكلات الهامة تاريخيا والجدلية والموضوعات فى 
معظم ميادين ومجالات الدراسة: هل الكتاب المقروء كتاب عظيم؟ هل كان الحساب 
اخحتراعا أم اكتشافا؟ هل التاريخ متحيز دائما؟ هل يختلف الرجال عن النساء؟ 

٭ تتكرر على نحو طبيعى خلال تعلم الفرد وفى تاريخ الميدان: وتسأل نفس 
الأسئلة الهامة ويعاد طرحها باعتبارها ناتجة عن العمل وثمرة له. وقد تصبح إجاباتنا 
أكثر صقلا على نحو متزايد» وصياغتنا للسؤال قد تعكس دقائق جديدةء ولكننا نعود 
امرة بعد المرة لمعل هذه الأسثلة. 

# تطرح أسئلة هامة أخرى: إنها على نحو لا يتغير تفتح الموضوع وتعرى 
تعقيداته وما يحير فيه» وتقترح بحوثا مثمرة بدلا من أن تؤدى إلى غلق قبل الأوان أو 
إلى إجابات غامضة. وعلى سبيل الثال» ما الذى نقصده حين نقول بأنه يختلف على 
نحو طبیعی؟ ) 

ولقد برهنت الأسثلة الأساسية أو الجوهرية على أنها طريقة فعالة لتأطير وصياغة 
مساق أو برنامج درس واستذكار كامل . والحق أن بعض الناطق التعليمية قد أسست 
منهجها التعليمى على أسئلة جوهرية" . 

ولقد بينت الخبرة أن السؤال الجوهرى أو الأساسى قد لا يفيد ولا يعمل كبداية 
مثمرة تفسح الطريق فى موضوع نوعى محدد على الرغم من أن الأسئلة شاملة 
موضوعات وأنشطة واهتمامات منوعة وذات طبيعة مثيرة. وقد يرهن السؤال ببساطة 
على آن يكون عامّا جداء» ومحددا وليس فى متناول التلاميذ (مثال: البيولوجيا قضاء 
وقدر) وهكذا فإننا كثيرا ما نحتاج أسئلة أكثر تحديدا لتقويم عمل وحدة معينة للدرس 
والاستذكار ولتوجيهه. 

ولقد وجدنا أن من المفيد أن نميز بين ممطين من أسئلة صياغة المنهج التعليمى 
وتأطيره: الأسئلة الأساسية وأسئلة الوحدة. وأسئلة الوحدة ١8)10عQu‏ املا تتحدد 
بدرجة أكبر بالموضوع والمادة الدراسيةء وبالتالى فهى تلائم على نحو أفضل صياغة 
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شکل ۲-۲ أفكار مفيدة فى استخدام الأسئلة الأساسية 


# نظم البرامج والمساقات ووحدات الدرس | # الصق على لوحة أسغلة ا 
والدروس حول أسثلة. واجعل المحتوى 
إجابات على الأسئلة. 

# تخير أو صمم مهام تقييم ترتہط ارتباطا 
واضحا بالأسئلة وينبخى أن توضح 
اهام ومعايير الأداء المهابعة المقبولة 
للموضوع وكيف تبدو الإجابات على 
هذه الأسثلة. 

# استخدم عددا معقولا من الأسئلة فى كل 


*# ساعد التلاميذ على شخصةة الأسئلة. 
شجعهم على المشاركة فى الأمثلةء 
والقصص الشخصية والحدس وأن تجلب 
للصف قصاصات ومواد معدة لتحي 
الأسثلة . 

# نحصص وقتا كافيا لتحليل الأسثلة وفحص 
الأسئلة الفرعية وتعمق المضامين . 

# انتبه وراع عمر التلميذ» وحبرته» 
والالتزامات التعليمية الأخرى. استخدم 
خحرائط للأسبئلة والفماهيم 
Question-Concept map‏ لإظھار 
قرابط الأسئلة. 

# شارك أعضاء هيئة التدريس الآحرين فى 
أسئلتك عند التخطيط والتدريس لتجعل 
التماسك عبر الموضوعات والمواد أكثر 
أحتمالا. لكى تنمى الأسئلة الأساسية 
عبر المدرسة كلها. اطلب من المدرسين 
أن يطرحوا أسئلتهم الرئيسة فى حجرة 
أعضاء هيئة التدريس أو فى اجتماع 
القسم وفى مجالات التخطيط وجوانبه. 

# انشر الأسئلة فى نشرة أعضاء هيشة 

التدريس واعرضها وناقشها فى 

اجتماعات أعضاء هيئة التدريس . 


وحدة (ما بين سؤالين وخحمسة 
أسئلة) .اجعل ما هو أقل أكثر. رتب 
أولويات المحتوى للتلاميذ لتجعل العمل 
یترکز بوضوح على عدد قلیل من 
ال"سئلة المفتاحية. 

٭ نقح الأسئلة لتجعلها مشوقة ومشيرة 
وتشغل الحماعة العمرية المعينة بأكبر قدر 
نمكن . ضع الأسئلة بلغة الأطفال لن 
gı٤‏ anا‏ كلما کان ذلك ملائما. 

# عن طريق مسح A survey‏ أو مراجعة 
غير نظامية تأاكد من أن كل طفل يفهم 
الأسئلة ويرى قيمتها . 

# توصل إلى أنشطة استقصائية عيانية 
محددة وصممها بالنسبة لكل سؤال. 

# رتب الأسئلة فى تسلسل بحيث تؤدى 

على نحو طبيعى ويسلم الواحد للآخر. 


محتوى واستقصاء يؤدى إلى أسئلة أساسية أكثر عمقا والقروق فى التحقيق والتحديد 
موضحة بالأمثلة فى الشكل ۳-۲ . 

* توفر مفاتيح لأسئلة أساسية خاصة بالمادة الدراسية أو الموضوع المحدد: وأسئلة 
الوحدة تشكل وتصوغ مجموعة محددة من الدروس» وهى تصمم لتشير إلى أسئلة 
أصاسية وتكفف عنها سن خلال اعمات مرضوعات اة ومواد وعلى ييل الاك 
هل الخیال العلمی أدب عظیم؟ 

وهل سؤال وحدة يوجه ويرشد الاستقصاء فى مساق أدب معين؟ هل الكتب 
الممتعة من حيث الأسلوب كتب عظيمة 0ksمط Are good reads grea‏ سؤال اساسی 
نشخل به كل أعضاء هيئة تدريس اللغة الإنجليزية فى المنطقة التعليمية وفى المدرسة 
وعليهم أن يعا ل جوه. 

٭# ليس للسؤال إجابة واضحة صحيحة: إن الإجابات على أسئلة الوحدة لا 
تكون واضصحة الصواب بذاتها. فأسئلة الوحدة تفتح المجال وتقترح أو ترجح خطوطا 
متعددة هامة للبحث والناقشة. إنها تكشف وتبين وتعرى المسائل الخلافية فى المادة 
والقضايا المحيرة والإشكاليات والماظورات بدلا من أن تسترها. إنها تعمل كمشيرات 
للنقاش وتطرح المشكلة بدلا من أن تؤدى إلى الجواب الذى يريده المدرس. 

*# وهى تصاغ وتشكل عن إرادة وقصد لتثير ميل الطالب واهتمامه وتحافظ عليه : 
وأسئلة الوحدة تعمل أفضل عمل لها حين تصمم لكى تكون مثيرة لتفكير الطلاب› 
وكثيرا ما تتضمن هذه الأسثلة وتتطلب ما هو مضاد للحدس» وما هو مثير للتفكيرء وما 
هو جدلى خلافى كوسيلة لدمج الطلاب فى الاستقصاءات المستمرة. وينبغى أن تكون 
على درجة كافية من الإفصاح لکی تتلاءم مع الاهتمامات امختلفة وأساليب التعلم وتتیح 
استجابات فريدة ومداحل إبداعية - حتى فى نواحى لم يلتفت إليها المدرس . 

ومن الأهمية بمكان أن نلاحظ التمييز بين الأسئلة الأساسية وأسثلة الوحدة التى لا 
تنسم بالصفاء الفثوى أى لا تقبل التصنيف الواضح أى أنها ليست سوداء وبيضاء . وبدلا 
من ذلك» ينبغى أن ننظر إليها على أنها تقع على متصل مستمر واحد من حيث التحديد 
أى أنها ظلال متفاوتة من اللون الرمادى والنقطة ليست مماحكة عما إذا كان سؤال معين 
أساسى أو سؤال وحدة» وإنما أن نركز على أغراضه الأكبر- أى أن نشكل التعليم 
وندمج المتعلم ونرتبط بأسئلة أكثر تحديدا أو أكثر عمومية» وآن نرشد استقصاء الأفكار 
الهامة والكشف والإبانة عنها. 


۳ 


والأسئلة تعمل أكثر من كونها مفاتیح لطرق الفهم . إنها تستطيع على نحو فعال 
أن تحدد الأولويات فى مساق درس واستذكار. والمجموعة الآتية من هذه الأسئلة طرحها 
أستاذان بارعان (1986 Mois,‏ & usاا8).‏ فى محاولة لفهم دستور الولايات 
الشحدة. فکر فی مقرر دراسی کامل فی نظام الحكم والتربية الوطنية أو فی تاریخ 
الولايات المتحدة أو فى تاریخ الملوك»› صمم حول هذه الأسئلة. 


الشكل ٣-۲‏ عينة من الأسئاة الأساسية وأسئلة الوحدة 


أينبغى أن يكون بالقصة أبطال وأنذال ولَبس | ما الدرس المستفاد من قصة الهولوكوست؟ 
ھل هك ہمذ۴ Huck‏ بطل؟ 
كيف تكن بنية الكائن العضوى الحى من البقاء | كيف تساند بيات (تكوينات) ءعu۲أ Struc‏ 
والعیش فی بیشته؟ البرمائيات والزواحف بقاءها؟ 
هل الضفدعة والعاجوم (ضفدع الطين)صديقان 
حقیقیان؟ 
«عدو عدوى صديقى» هل هذه المقولة تصدق 
على التاريخ الحديث للولايات التسحدة وعلی 
الشثون الخارجية والسياسية الأجنبية؟ 
کیف ترى القطط فى الظلام؟ 


هل الضوء جسیمات رقرقة م موجة fA wave‏ 
هل نعنی دائما ما نقول ونقول ما نعنی؟ ما السخرية والتهكم والهجاء؟ وكيف تتيح لنا 
هذه الأجناس أن تتواصل دون أن نقول ما 


تعنی؟ 
هل تاريخ الولايات المتحدة تاريخ تقدم؟ هل الفجوة بين الغنى والفقير اليوم أفضل ما 
كانت عليه من مائة سنة مضت؟ 


هل التكنولوجيا الجديدة تؤدى إلى التقدم؟ 


# هل يوجد قدر كبير جدا من القوة القومية أو الوطنية- آم قدر قليل جدا متها؟ 
# هل الحدود والقيود الموضوعة على نفوذ تأثير الحكومة الفيدرالية بنص دستور الولايات 
المححدة واقعية وقابلة للتنفيذ؟ 
# هل الفيدرالية تعمل عملها؟ هل يحافظ الدستور على توازن كفء وواقعى بين القوة 
(أو الوطنية) والقوة أو النفوذ على مستوى الولاية؟ 
# هل الفرع القضائى قوى جدا؟ هل المحاكم تمارس سلطاتها على نحو مناسب وفق 
مفسرى الدستور وصانعى السياسة العامة؟ 
# هل يكن تحقيق التوازن بين الحرية والأمن؟ كيف توفر الحكومة الجمهورية بحيث 
تضمن الأمن القوى دون أن تعرض الحريات المدنية للخطر؟ 
# ماذا نقصد بجميع بنى الإنسان قد خلقوا متساويين؟ ما نوع المساواة التى يحميها 
الدستور وینہخی أن يحميها بای الوسائل؟ 
*# هل تم الحفاظ على حقوق النساء والأقليات على نحو سليم؟ 
*# هل يمتلك الرئيس قوة ونفوذا مناسبا بالنسبة لإعلان الحرب والسياسة الحارجية- آم 
أنها قوة مبالغ فيها؟ 
# هل يتوافر لحكومة الولايات المتحدة مراجعات دستورية كثيرة وتوازنات؟ هل الفصل 
بين سلطات الفروع الثلاثة للحكومة يخلق اختناقات فى تسيير شئون الحكم؟ 
ومثل هذه الأسثلة لا تطرح شفويا فحسب من قبل المدرسين وإنما تلصق وتعلق 
على السبورات پباعتبارها عناوین ورءوس آقلام فی صفحات کراسات ومذ کرات التلميذ» 
وفٰی الأورافق التى تسلم لهم فى تعليم الوحدة. وهم یشکلون ويح ددون الدرورس 
ویپنونها» وتثیر بحٹا مناسبا وكتابة مذکرات وآداء نهائيا . 
وفى غيبة أسئلة صريحة شاملةء يترك الطلاب للأسئلة الخطابية أثناء تغطية المادة 
الدراسية أو قيامهم بالأنشطة . ثم يتبين الطلاب أن عملهم الحقیقی آن يتلقوا وجهات 
نظر مجازة ومقرة يقدمها الدرس المعتمد صاحب السلطة وييانات ومنطوقات فى الكتاب 
الدرسى ومثل هذه الآراء الرسمية»› وخحاصة حين تضاف للأسئلة القائدة الكشيرة التى 
يلقيها المدرس» سوف تؤدى فى النهاية إلى قمع الاستقصاء المفكر المتأمل» ويقترح 
الفيلسوف جادامر ٣عصدلهG ۱۹۹٤‏ أن الرأى هو الذى يقمع الأسئلة. وللآراء ميل 
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الأسئلة يجعل الموضوع وإمكانياته مرنا مقابل ثبات الآراء وجمودها. والشخص ال اهر 
إن الشخص الذى لديه أسئلة هو الذى يستطیع أن يحقق فهما (367 -364م) . 
دورة من اللاأسئal-‏ اليجlيlت-‏ اأAliwڊ A Circle of Questions - Answers- Questions‏ 


وتصمي ماتناء ولیس مجرد اسلوب تدریسناء ینبغخی أن يتضمن أن يرى الطلاب 
التعلم باعتباره مرتكزا على أسئلة ويتطلب دورات من الأسئلة- الإجابات- 
الأسئلة . ومفتاح القهم بواسطة التصميم أن تدفع الطلاب إلى إعادة التفكير عن طريق 
الاستقصاء والأداء المناسبينء ويتطلب العمل تصميما منهجيا مختلفا عن المجال اللمطى 
وتتابع السيرة عن طريق مقارنة الإجابات مع إجابات الخبراء المتحررة من الأسئلة التى 
أثارتها فى المقام الأول. 

وحين يكون مجرد تعلم الإجابات هو الهدف» كثيرا ما يبعد التعليم (غما يدعو 
إلى السخرية) الطلاب عن متابعة الأسئلة التى تنش على نحو طبيعى مع تفتح الحمل- 
ما يۆدى إلى فهم أقل› واندماج أقل أيضا. وتلك النتيجة تتحقق لأن الوحدة كيرا ما 
تتصور على أنها مجموعة من الحقائق والنظريات التى لا إشكال فيها وعلينا تعلمها دون 
تساۇل . 

وأمثلة بسيطة من الرياضيات يمكن أن توضح هذه الحاجة. وقد يكون من السخف 
أن نسوق حججا بان الطلاب يحتاجون فحسب أن يتعلموا نظريات فى الهندسة فى 
صيغة جمل تحفظ دون أن يتعلموا البراهين التى تسوغ هذه النظريات وتقييم الدليل على 
صحتها- وتعلم كيف يتم التوصل إلى مثل هذه البراهين وإعادة خحلقها. ولا توجد طريقة 
اخحری للفهم ما عدا طرح السؤال: لماذا يصدق دائما أن مجموع زوايا المئلث ٠۸١‏ 
درجة؟ وكيف نقول هذا ونحن متأكدون؟ وقد يعتقد أنه من الغريب ومن غير المقبول أن 
يقدم مدرس الهندسة حججا بعدم وجود وقت للبحث والاستقصاء فى منطوق النظرية 
لوجود كثير من البراهين التى عليه تغخطيتها وتدريسها. ومع ذلك فإن هذا المدخل الآن 
ولسوء الحظ كثيرا ما ينتهى بكثير من المدرسين إلى الأخذ به والعمل بمقتضاه حين ييمضون 
فى تدريس الكتب والدروس» كما لو أن سماع الحقائق وقراءتها كاف لفهمها. 

إن الأسئلة تركز التعلم وتمحوره ليس ذلك فحسب بل وكذلك تجعل المعرفة 
الكلية للموضوع ممكنةء فإذا أريد للطلاب أن يفهموا ما هو معروف» فإنهم فى حاجة 
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إلى تقليد أو إعادة خلق بعض الاستقصاءات والتساؤلات التى آدت إلى خلق المعرفة. إن 
هذه الطريقة هى بعد كل شىء الطريقة التى توصل بها الرواد إلى فهم المجهول بطرح 
أسئلة واخحتبار أفكار . وعليك أن تفكر فى المنهج التعليمى ليس على أنه تدريس ما 
نعرف بل تصميم استقصاءات الطالب بحيث تسوغ اعتبار امحتوى الذى يغخطى معرفة 
حقيقية . وبحيث يتعلمون كيف تم فهم المعرفة (آى تاريخ ما هو معروف» والتفسيرات 
الختلفة التى قدمت والممكتة) وبحيث تدرك قيمة أو أهمية المعرفة (والتى يتم التوصل 
إليها بتطبيقاتها) وكما ستظهر الفصول المتأحرة أن مثل هذه الاستةصاءات والأداءات 
جوهرية ومركزية لمحاولاتنا آن نحیل آی شىء لا نفهمه بحيث نصنع له معنى ونبرهن 
على أننا نفهمه . 


القول بآن العمل فى هذا المقرر الدراسى مشتق من الأسئلة قد يساء فهمه على 
آية حال؛ لأن جميع المدرسين يطرحون أسثلة. ونحن نقصد هنا تطوير المحتوى 
وتفتحه والإبانة عنه من داخله» من ذاته» وليس من تعمق المدرس لإجابات 
الطالب أو بطرح أسثلة موجهة قائدة: إن ارتكاز العمل على أسئلة بهذا المعنى 
يختلف عن استخدام المدرسين الأسئلة لمراجعة معرفة الحقاتق » والانتقال إلى 


الإجابة الصحيحة أو شحذ وتحديد امستجابات الطالب على نحو أدق. وكثيرا ما 
يترك الطلاب المدرسة وهم لم يتحققوا قط من أن المعرفة هى إجابات على أسئلة 
طرحها شخص من قبل تم إنتاجها وصقلها استجابة لقضايا محيرة» واستقصاء» 
واحتبار» وجدل» وحجج» وتنقيح» ومراجعة. وآن تدرس من أسثلة يعنى 
بلاغيا أننا نسأل هل المعرفة تتألف من إجابات» عندئذ ما هى الأسئلة التى أدت 
إلى تأليف الكتاب المدرسى وإلى إجابات المدرس وإلى إجابات مستمدة من معرفة 
المادة الدراسية الحالية. 


Entry Point Questions for Understanding gall ةيlۈخدٹا سنل النقطة‎ 


إن الأسئلة الأساسية وأسثلة الوحدة» على الرغم من أنها تثير التفضكير إلا أنها 
عادة ما تكون صعبة وأحيانا تكون غامضة. فقد لا ترتبط الأسئلة ابتداء بخبرات تثير 
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اهتمام الطلاب . أو قد يجد الطلاب وقتا عصيا فى رؤية علاقة السؤال الشامل 
Overarching‏ باقائق والمھارات التی يتوقع تعلمها. وكيف إذن» نقدم الطلاب إلى 
أسئلة عن فكرة كبيرة؟ وكيف نجعل الأسئلة الأساسية وأسئلة الوحدة أساسا ميسورا 
ونافعا يمكن أن نقيم عليه الاستقصاء والأداء؟ ونحن نفعل هذا بأن تبداً الوحدات بأسئلة 
مثيرة للتفكير وخحاصة بنقطة المدحل Entry Point Questions‏ تشر وتومئ إلى أسئلة 
أكبر. 

ويحتاج التلاميذ فى جميع الأعمار أطفالا وراشدين» إلى خحبرات عيانية وذات 
معنى» ومشكلات وتطبيقات وتحولات فى المنظور لتمكن من طرح أو إثارة السؤال 
الهام. وتصبح مناقشة حقوق الملكية المجردة ميسرة بسرعة وجذابة بأن يسأل التلاميذ عما 
إذا كان المثل «الذين يعثرون على شىء يحتفظون به والذين يفقدونه يبكونه» سليما كمبداً 
خلقى» وبأن نقيم لعب الدور على الفكرة» وعندئذ حين يتم استخلاص المعلومات من 
المناقشة والتمرين فإن الأسئلة الأكبر عن الملكية تدشاً على نحو طبيعى. وينبغى أن 
يتوصل التلميذ إلى فهم كل وحدة وأسئلتها المحددة وأنشطتها باعتبارها تثير أسئلة 
أكبر . وإذا طرحنا سؤال النقطة المدخلية المبدئى ونشاط التصميم آيضا فإنه يزداد احتمال 
أن يطرح التلميذ أسثلة هامة على نحو تلقائى وأن يبدى بسرعة أكبر أهميتهاء وهذا 
الاستبصار مؤشر مفتاحى يدل على نجاح تصميمنا وخطتنا لتحقيق الفهم . 

وفى العلوم افترض أن الوحدة تتمحور حول فكرة أساسية فى الفلك سبقت 
مناقشتها. فالبدء بالسؤال: لاذا تعتبر النظرية الشمسية المركز مسوغة بدرجة أكبر عن 
الأرضية المركز فى شرح الظاهرة؟ ليس من المحتمل أن يستحوذ على اهتمام معظم 
التلاميذ. هذا من ناحية ومن ناحية أخرى»ء فإن مجرد تقرير الحقيقة أى تقديم إجابة 
على السؤال الذى لم يطرحه التلميذ. أو الذى قدمت له المساعدة لكى يسأاله تتخطى 
الاستقصاء والفهم العميق. وقد نبدأً بدلا من ذلك بالسؤال: هل نستطيع آن نقدم حججا 
مقنعة بأن الأرض ثابتة لا تتحرك؟ أو قد نبد بدلا من ذلك بالسؤالء لاذا يكون الحو 
دافا صيفا باردا شتاء ونطلب من التلاميذ أن يقدموا تفسيرات مؤقتة أو شرطية. وقد 
نشجعهم عندئذ على مقابلة عدد قليل من الآخحرين- تلاميذ وراشدين- طالبين رأيهم. 
وتنشاً الأسئلة الأكبر على نحو طبيعى نتيجة الحدال أو الدراسة المسحية متى ما عرف 
الجواب الصحيح : لاذا تفهم الإجابة الصحيحة هذا الفهم القاصر؟ 
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لاذا تكون الحقيقة مضادة للحدس؟ وكيف تم التوصل إليها؟ وعند نقطة معينة فى 
الوحدة قد تنشأً أسثلة أحرى أساسية أو استقصاءات» هل العلم فهم عام مشترك 
Common Sense‏ آم لا؟ ما الذی شرحه بطلیموس بوضوح وقد مضت الاقف السنين 
قبل تطوير النظرية المعاصرة؟ وکیف توصل کوبرنیکس ءں٤1٣0p۴۲٤.‏ وکبلر ۲ۃ‌Keple‏ 
ونيوتن .١w0ع"‏ إلى الإ جابة الحديثة؟ 

ونحن لا نقصد أن التلاميذ لن يكونوا على استعداد قط ومريدين وقادرين على 
تناول الأسئلة الهامة . على العكس من ذلك أحيانا يكون مجرد تقدمة بسيطة أو طرح 
مشكلة» أو دراسة حالة تجعلهم على استعداد للانقضاض بدون تردد علی سؤال يشغل 
أعظم العقول» ولهذا السبب فإن التلاميذ أحيانا يسألون أسئلة نابعة كلية من ذاتهم»› 
ومعنى هذا أن لحظة قابليتهم للتدريس قد حانت. وتجذيرنا أنه ينبغى على المدرسين 
ومصممى المنهج التعليمى أن يرسموا خريطة محتملة للتقدم من أسئلة بسيطة إلى أسئلة 
مركبة لتوفير إطار عمل لتنقيح وتطوير استقصاءات وتساؤلات التلميذ» وكثيرا ما لا 
يكون السؤال الأساسى وسؤال الوحدة فى متناول التلاميذ على نحو مباشر آو مفيدا 
بدون توافر خحلفية من المعرفة والبحث. 

وعلى الرغم من أننا سنناقش الترتيب العملى لبنية هذا العمل فى فصول لاحقةء 
إلا أن النقطة العامة هنا آن وضع سؤال يتناول فكرة كبيرة فى بداية الوحدة قد لا ينجح 
دائما فى إثارة الاهتمام والتساؤل» فالتلميذ عادة لا يعرف قدرا كافيا عن المسائل المثارة 
ليرى الحاجة إلى تناول مثل هذا السؤال وقيمته أو ليهتم بذلك. وبدلا من ذلك» فإن 
ثمة حاجة لأسئلة بسيطة مدخلية لتشكل تصميم الدروس أو الوحدة بحيث تربطها 
بالوحدة الأشمل وبالأسئلة الأساسية. 

وأحد المداخحل المباشرة لجعل الأسثلة الأساسية وأسئلة الوحدة الموجهة والمرشدة 
فی متناول التلامیذ التنقیح الانتقائی ۴1)12 عم۷)ءامS‏ وقد استخدم هذه الطريقة 
مدرس فى ولاية نيويورك کان يدرس وحدة عن تاریخ روسیا فی مقرر دراسی «دراسات 
عالمية» Studies‏ اوها . ولقد عدل السؤال الأساسى الأصلى ليصبح هل كان 
جورباتشوف بطلا لہلده آم خائنا؟ وبتعديل وتنقیح بسيط لیخلق سؤالا مدخلا E»)‏ 
1 يرتبط بلعب دور مشيرء ولقد اندمج التلاميذ فى لقاء للعقول يتضمن ويتناول 
جورباتشوف ویلتسن» ولینین» وستالین» ومارکس» وتروتسکی وکاترین العظمى. وكان 
سؤال النقاش والحدال هو: من الذى بدا العاصفة؟ ولقد أسفر هذا العمل عن مقال 
جذاب فى صحيفة » وافتتاحية» ومقال عن سؤال الوحدة المفتاحى . 
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وهكذا فإن أسثلة النقطة المدخلية تتضمن وتتطلب أربعة محكات. وينبخى أن 
تصاغ الأسئلة لتحةق أعظم بساطةء وأن تصاغ بلغة صديقة للتلميذ» وأن تثير الثقاش 
والأسئلة» وأن تشير إلى أسئلة أساسية وأسئلة وحدة أكبر. ويقتبس جاکوبز ال5 
Hayes Js‏ مثالا لسؤال نقطة مدخلية يستخدم مع الأطفال الصغار: ما الثل؟ 
وسرعان ما يتحدى السؤال حدود المفهوم بحيث يعمق المسألة: هل الثلح جليد؟ هل 
الجليد ماء؟ هل الثلج الذى يصنعه الإنسان هونفسه الثلج الطبيعى؟ وفيما يأتى بعض 
الأمثلة الأّخحرى لأسثلة نقطة مدخلية عكنة. 
# ابداً بالتعبير: أنت تعرف من هم أصدقاؤك . . ثم اسأل هل تعرفهم حقا؟ مثل هذا 
السؤال قد يستخدم لدراسة بعض سير الحياة وطرح نفس السؤال بصيغ مختلفة (مثل 
ما نجده فى «التاريخ الذى أحمله على ظهرى» لسيد عويس وحياة أحمد أمين 
إلخ). 
# هل الطعام الطيب بالنسبة لك لابد أن يكون مذاقه سيئا؟ (يستخدم مثيرا لبعض 
الدروس فى وحدة التغذية التى نوقشت خلال هذا الكتاب) . 
# على آى أنحاء تعتبر قصة أو حكاية الجن صحيحة؟ على أى نحو تعتبر الوثيقة رائفة؟ 
أسئلة يكن استخدامها فى مقارنة الروايات وسير الحياة والتواريخ والأساطير . 
٭ هل كان جورج واشنجتن مختلفا عن الإرهابيين الذين يحاولون حماية قطرهم . 
*٭ هل الط المستقيم دائما هو أقصر مسافة ممكنة؟ (يمكن استخدامه لدراسة الهندسات 
غير الإقليدية) . 
٭ هل کان جیفرسون منافقا؟ هل كان يعتقد حقا أن العبد أدنى من البشر وهو يكتب 
إعلان الاستقلال؟ 
# ما الذى يجعل الناس يتصرفون تصرفا زائفا؟ يكن أن يستخدم كمقدمة لدراسة رواية 
الأبله لكاثب روسى . 
# هل الأمانة أفضل سياسة آم أنها الشىء الصواب الذى علينا عمله. (يكن استخدامه 
لدراسة الشخصيات النبيلة فى الأدب والتاريخ). 
وآنواع أسئلة النقطة المدخلية التى نناقشها كثيرا ما تظهر من استجابات التلميذ 
للدروس والتساؤلات والاستقصاءات» متبوعة بتأمل مرشّد لعملهم» وفيما يأتى أمثلة 
لأسئلة التلميذ. 


| ا 


# انتظر» قلت أمس أنها أبرد فى الشتاء بسبب زاوية الشمس» ولكن كيف تفسر هذه 
الأيام الباردة فى الصيف؟ ولاذا لا تكون أبرد أيام السنة فى ديسمبر. 

# إذا كان أوديب حقا ذكياء لاذا يبلغ من العمى درجة تجعله يقتل أباه ويتزوج أمه؟ 

وفى الحق أنك إذا لم تحصل ولو فى بعض الأحيان على أسئلة من التلاميذ مثل 
هذه» فمن المحتمل أنك كمدرس لم تتح فرصا تكفى لفحص الأفكار وتعمقهاء أى أن 
التدريس يتحدد بالكتاب المدرسى ويقوم على الإلقاء. 
عودة إلى وحدة التغدية؛ 

الموقف : المدرس الذى صورناه فى الفصل الأول وهو يصمم وحدة عن التخذية 
يتأمل ويفكر فى دور الأسئلة الأساسية وأسئلة الوحدة. 

إن فكرة الأسئلة الأساسية وأسئلة الوحدة قد استحوذت على تفكيرى فى 
الحقيقة . وأنا مفتون بالفكرة: إذا كان الكتاب يحتوى على إجابات فما هى الأسئلة؟ 
وعندما أتأمل تعليمى» لا أستطيع أن آتذكر قط مقررا من المقررات كان يتشكل حول 
أسئلة هامة تثير التفكير وبعض مدرسى وأساتذتى طرحوا أسئلة تشير التفكير أثناء 
الدرس» ولكنى أرى هذه الأسئلة الأساسية مختلفة. وأرى كيف توفر محورا للعمل 
ولإتقان المحرفة إذا تم القيام بها على نحو صحيح . وأشعر الآن أنى قد تعرضت لقدر 
من الغش لأنى أبدأً الآن فى تبين قوة تأثير هذه الأسئلة الحاكمة الشاملة فى إبرار أفكار 
أكبر فى المادة أو الموضوع والإشارة إليها. 

ومنذ أن بدأت التدريس حاولت أن أحث تلاميذى ليمدوا ويوسعوا تفكيرهم 
بطرح أسئلة عليهم مثل: هل تستطیع أن تعطی مثالا آخحر لکذا. .؟ کیف یرتبط س ب 
ص؟ ماذا کان یکن أن یحدث لو. .؟ هل توافق على . . ولاذا توافق؟ ولاذا لا توافق؟ 
وعلى الرغم من إجادتى السبية فى طرح هذه الأسئلة يوما بعد آخحرء إلا نى أولى قدرا 
أكبر من التفكير للأسئلة الآتية المغتوحة الصريحة. 

حسناء أعتقد أن سؤالا أساسيا للوحدة ينبغى أن يكون ما هو الأكل الصحى؟ 
هذا يصل إلى جوهر ما أريد تلاميذى آن يخرجوا به من دراسة الوحدة- فهم باق إنه 
أيضا مرتہط على نحو طبيعى بأسئلة أساسية أكبر يكن استخدامها كإطار لمنهج الصحة 
برمته: ما الحياة أو العيش الصحى؟ ما معنى العافية والتمتع بصحة جيدة؟ ولكن هل 
سيستحوذ هذا على اهتمام تلاميذى ويدمجهم فى التعليم؟ وقد يكون السؤال الأكثر 
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إثارة لحماسهم : هل الطعام الجيد بالنسبة لك مذاقه جيد أيضا؟ مثل هذا السؤال قد 
يعمل عمله لأن الأطفال فى هذه السن مغرمين بالوجبات السريعة الرديئة صحياء ويبدو 
أن كثيرين يعتقدون أن الطعام لو کان مغذيا فإن مذاقه يکون سيئا . 

لأتبين ما إذا كنت فى المسار الصحيح قدمت أفكارى لأشرك فيها قلة من 
الدارسين فى قسمى أثناء تناول الغذاء ولقد اندمجوا فى الموضوع . وحظينا بمناقشة مثيرة 
للامتمام جدا عن سوال أدى إلى أسثلة أخرى وهو: هل إذا ترك الأطفقال جميعا 
سيأكلون ما يحتاجونه غذائيا معتمدين على أنفسهم؟ هل المذاقات تتغير ونحن نكبر - 
فى اتجاه الأكل الصحى؟ وإذا كان الأمر كذلك فما السبب؟ماذا عن المملكة الحيوانية؟ 
هل الحيوانات الصغيرة تأكل على نحو -طبيعى ما هو جيد بالنسبة لها؟ 

ما دور الإعلانات عن الطعام غير الصحى الذى يقبل عليه الشباب على أنغاط 
الأكل عند الأطفال والراشدين؟ وظل النقاش محتدما وكان على أن أترك لأقوم بواجب 
على أثناء الفرصة. 

وفيما بعد قررت آن أحتفظ بالسؤال المبدئى: ما الأكل الصحى؟ بالنسبة للوحدة 
ککل» ولکنی سأستخدم سؤالا مدخليا» هل الطعام الجيد ذو مذاق طيب أيضا؟ وذلك 
لدمج التلاميذ فى الموضوع من البداية. ولأنى أحاول أن أتيح لتلاميذى مساحة ليقولوا 
فيها ویتحدثوا عما يتعلمونه» فإنى أسألهم أيضا عن أسئلة تثير اهتمامهم عن الأكل 
الصحى . ولقد اقترح مدرس للصف الثالث الابتدائى لصق هذه الأسئلة الشاملة على 
سبورة النشرات . وأنا أؤيد هذه الفكرة حقا لأن الأسئلة الملصقة سوف توفر مذكرا مرئيا 
لحور عمللا أثناء تعلم هذه الوحدة. 

والآن أنا أضيف أسثلة أساسية وأسئلة وحدة إلى حصيلتى التدريسية» وأستطيع 
أن أكون أكثر فاعلية فى تشكيل وحداتى الدراسية لتدور حول أفكار هامة. وبالإضافة 
إلى ذلك فإن هذه الأسئلة سوف توفر محورا أوضح لتلاميذى وهدفا أكذر تحدیدا 
ووضوحا للتدريس . 


ا 


ملاحظات خنامیه: 

-١‏ بعض وثاتق الولاية والمنطقة التعليمية تتخذ صيغة تختلف قليلا. إنها تحدد المعيار 
أولاء ثم تستحدم مؤشرات تبن أن أنواع الدروس والأنشطة والأداءات ملائم لتعلم 
له الخاد مهيا 

۲- انظر الفصل الأول من کتاب 1998 0۸ )اا8 تجد فيه مناقشة مستفيضة لحدود 
ونواحى قصور وثائق المعايير القومية والحاجة إلى وضوح أكبر بالنسبة للأسثلة 
الطروحة والأفهام. 

۳- وعلى سبيل الثال فإن منطقة تعليمية فى وlشiنجتjùq Lake Washington Schoo!‏ 
Connecticut azi J ZÎ District in Redmond, Washington‏ 
تستخدمان أسئلة أساسية تقوم على المادة dعيةط‏ -م«نامذعو لترشيد وضع 
وتطوير المساقات والوحدات ومهام تقييم الأداء الملصاحبةء ولمزيد من المعلومات انظر 
Erickson 1998‏ . 

-٤‏ وثمة صيغة مختلفة من هذه الأسئلة والمحكات اقترحها (19878) 1«8ع¥18 . وفى 
مشر وع هارفرد lلتدرıس‏ llفqم Harvard Teaching For Understanding‏ 
Blythe & Associates (1998) yy Project (Wiske, 1997)‏ حن 
استخدمت هذه الأسئلة كمساق عام ومعايير برنامج» عرضت تحت عنوان ما وراء 
لطر . pp.69 ff In Wiske, 1997 رظزil Throughlines‏ . 

-٥‏ وهذه ليست دعوة شاملة لمدخحل يستند إلى الاكتشاف أو إلى التلخيص فى التعليم. 
وإنغا نحن نلاحظ هنا أن فهم فكرة كبيرة يتطلب عادة نوع البحث والاستقصاء 
اللشط والمتاقشة والتطبيقات التى نصفها. انظر الفصل (۸) لناقشة أكثر شمولا 

-٦‏ لزيد من الأفكار عن الاستخدام الفعال لثل هذه الأسئلةء راجع كتاب طا0عةل 
ادد Curriculum Mapping jc‏ عن رسم خرائط المنهج التعلیمی ۱۹۹۷ 
(ص ص )۳۴-۲١‏ ويضم الكتاب فصلا قصيرا يتسم بالاستبصار عن الأسئلة 
الأساسية كطريقة لرسم خريطة المنهج مع أمثلة أحرى دقيقة وأفكار لاستخدامها. 


الفصلالثالث 


التربية: هى التى تفصح للحكيم عن قصور فهمه وتخفى عن السخيف ذلك 
القصور (1906 -1881( Ambrose, The Devils Dictionary‏ 

حتى الآن عرضنا الفهم كما لو كنا فهمتاه غير أنه ما يدعو إلى السخرية أننا على 
الرغم من أننا جميعا ندعى كمدرسين» أننا نحاول أن نحقق الفهم» قد لا نفهم على 
نحو سليم هدفنا. ولكن السؤال هوكيف يمكن أن يكون ذلك؟ المدرسون يستهدفون الفهم 
كل يوم؛ آليس كذلك؟ كيف لا يستطيعون أن يعرفوا ما يقصدون إليه؟ ومع ذلك 
فهناك قدر كبير من الشواهد التى ترجح أن تدرس لتحقيق الفهم لفظان غامضان 
ومراوغان. 

وهذا الشك التصورى»ء والمفاهيمى يبدو فى تاكسونومى الأهداف الشربوية: 
تصنيف الأهداف التربوية (1956 .)8B100۳,‏ ولقد كتب بلوم وزملاؤه الكتاب ليصنفوا 
ويوضحوا مدى الأهداف الفكرية الممكن بدءا بجا هو سهل معرفيا إلى ماهو 
صعب . ولقد استهدفوا تصنيف درجة الفهم» فى الحقيقة. لقد قال بلوم وأعوانه فى 
التاليف أن كتابة هذا الكتاب كانت مدفوعة بمشكلات ملحة فى الاختبار» كيف ينبخى أن 
تقاس الأهداف التعليمية ومرامى المدرس فى ضوء عدم وجود معنى واضح أو اتفاق 
على معنى أهداف تعبيرات مثل الإدراك النقدى لكذا ١‏ (fه‏ معوإع اء ز)إإ٣)‏ أو «المعرفة 
المقنة لکیت ۴ہ Know [edge‏ horoughطا.‏ وھی تعہیرات ینیغی علی واضحی 
الاختبارات ومطوروها أن يجعلوها إجرائية» . 

وفى مقدمة التاكسونومى أو التصنيف يشير بلوم ۱۹١١‏ إلى الهم قائلا: إنه 
هدف يشترك الناس فى السعى لتحقيقه» ولكنه ردىء التعريف. 

وعلى سبيل المثالء يعتقد بعض المدرسين أنه ينبغى أن يفهم طلابهم حقا رااهع 
understand‏ بینما یرغہون فی أن يستبطن طلابهم المعرفة أو پستد لو نها عer"211zِ‏ )ہ1 
Knowledge‏ پینما یرید آحر ون أن يدرك طلابهم ار Grasp the core OF‏ 
ممعsع.‏ هل هذه التعبيرات الثلاثة تعنى نفس الشىء؟ وعلى وجه التحديد ما الذى 
يعمله طالب يفهم حقا ولا يعمله حين لا يفهم؟ ومن خلال الإحالة إلى التاكسونومى . 


ينبغى أن يقدر المدرسون على تعريف وتحديد هذه الألفاظ أو المصطلحات الغامضة 
.(p.1)‏ 

ولكى ندرك أهمية هذه المشكلة التصورية وصعوبات حلها دعنا نعود إلى مناقشة 
الصطلحات فى الحمعية الأمريكية لتقم American Association for the alal‏ 
Advancement of Science (AAAS)‏ وإلى مناقشة العلامات الهادية لمحو الأمية 
العلمى 1993 Benchmarks For Science Literacy‏ يصف المؤلفون بہراعة وإیجاز 
المشكلة التى واجهوها فى تحديد وصياغة العلامات الهادية فى تدريس العلوم وفى 
التق 

«العلامات الهادية Benc! ٣2rks‏ تستخدم «یعرف» £10۷ ویعرف کیف أو 
الطريقة K0 10W‏ كموجهات فى كل مجموعة من العلامات الهادية» والبديل هو 
استخدام سلسلة من الأفعال المتدرجة تدرجا دقيقا والتى تشمل: يتعرف 08”1zeءءR‏ 
lİıفۉd Know dرayy « Grasp dı, Appreciate yıëãıy be Familiar With‏ 
eis, Comprehend py‏ حقا €ndesi21d‏ وکلمات آخری یتضمن کل منھا درجة 
أعظم من الكمال والتمام عن التى تسبقها. والمشكلة بالنسبة للسلسلة المتدرجة أن للقراء 
اللختلفين آراء مختلفة عما هو الترتيب السليم“ (312.ع) . 

ويقول المؤلفون أنهم أيضا اتخذوا قرارا معارضا لاستخدام الأفعال التى تحدد 
الفعلء أو الأنماط السلوكية القابلة للملاحظة لتوضيح أنواع الشاهد المطلوب لاوإفصاح 
عن الفهم لأن الاخحتيار بينهما تعسفى» واستخدام أفعال معينة سوف يكون محددا 
ومضيقا وقد يتضمن ويعنى أداء فريدا لم یکن مقصودا (313 -۲312م). 

ومع ذلك فإن حل المؤلفين للمشكلة غير مرض. فبدون وضوح يتعلتق بالأنواع 
الملائمة من العمل والمحكات التى يوفى بهاء قد يرضى المدرس باخحتبار التلاميذ فى 
معرفة الحقائق حتى لو كان إجراء تجربة معقدة أو الدفاع عن إجراء أو عملية هو الذى 
يحقق المعيار أو المستوى ويعطيه حقه. إن الحجج التى تساق وتدعم التصميم التراجعى 
تأحذ بفكرة أننا من غير المحتمل أن نحقق هدف الفهم ما لم نكن واضحين وصريحين 
عما يعد شاهدا على الفهم . وكلما رادت أسئلتنا المدققة اتضح بدرجة أكبر أننا لا نفهم 
الفهم على نحو مناسب . 
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الهم وانٹلفqيمp‏ اlلضظllضھرıڊ Understanding and Apparent Understa1dig‏ 
إن معرفة الحقائق والأداء الحيد على اخحتبارات المعرفة لا يعنى أننا نفهم . ویذکرنا 
بلوم ۱۹١٩‏ وأعوانه بأن نكون محددين وواضحين عن كيف يختلف الفهم عن مجرد 

العرفة الصحيحة حين يعيدون قصة جون ديوى الشهيرة. 

«وكل واحد منا لديه خبرة العجز عن الإجابة على سؤال يتطلب استرجاعا حين 
يصاغ فى صيغة» ثم يجد صعوبة قليلة. . حين يصاغ فى صيخة أخرى. ولقد تم 
توضيح هذا على نحو جيد فى قصة ديوى حيث سأل فصلا من التلاميذ السؤال: «ما 
الذى تجدونه إذاحفرنا ثقبا فى الأرض؟.. ولم يحصل على أى استجابة» وكرر السؤال 
ومرة أخحرى لم يحصل سوى على الصمت» ولقد تدخلت المدرسة قائلة لديوى أنك 
تسأل السؤال الخاطئ» واستدارت إلى الفصل وسألت ما الحالة الى عليها مركز الأرض؟ 
وأجاب الفصل فى نفس واحد «برکان نارى منصهر» )P.24(‏ . 

وقصة ديوى توضح أيضا طبيعة الاسترجاع الصم لبعض المعرفة التى تعلمناها. 
فالتأكيد على المعرفة باعتبارها لا تتطلب ولا تتضمن أكثر من تذكرها أو استرجاعها 
يميزها عن تصورات المعرفة التى تتطلب وتتضمن الفهم أو الاستبصار. والذى نعبر عله 
قائلين آنه يعرف حقا أو المعرفة الحقة. 
مشکاة A Universal Problem ڊ4مlag hıln‏ 

وهذا الخال ولو أنه حالة صارخة إلا أنه يوضح مشكلة عالمية» وكشيرا ما يرضى 
المدرسون ويقنعون بعلامات الفهم الظاهرء مشلا حين يتفوه التلاميذ بالكلمات 
الصحيحةء والتعريفات أو الصيغ والمعادلات. وسوف تتفاقم المشكلة وتزداد خحطورتها 
فی عالم تسوده الاحتبارات وتقدير الدرجات ومالها من عواقب حطيرة. وا أن هناك 
لعبة القط والفار فى التربية والتعليم فسي جد الطلاب حافزا ليتظاهروا بفهم ما يفترض 
نهم يتعلمونه» وسوف مئل هذا تحديا عظيما للتدريس والتقييم . 

ولقد قدم مؤلفو تاكسونومى (تصتيف) الأهداف التعليمية تمييزا تصوريا ومفاهيميا 
مفيدا ومساعدا بقولهم أن المعرفة الحقيقية تتضمن وتتطلب استخدام التعلم بطرق جديدة 
(أو ما يطلق عليه انتقال أثر التعلم ۴كصه٣)‏ وهم ييزون هذه القدرة العقلية والفكرية 
عن المعرفة التى تقوم على الاسترجاع النصی . وبالمش فإن برکنز ۴۵۲k1٣‏ فی کتاب 
حديث «التدريس للفهم؟ )1997 Teaching For Understanding (Wiske,‏ zuرd‏ 
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الفهم باعتباره القدرة على التفكير والتصرف بمرونة مع ما يعرفه المرء. إنه قدرة مرنة على 
الأداء مقابل الاسترجاع الصم أو الإجابات الآلية (40 .م) ومع ذلك فإن هذا التمييز 
الهام كثيرا ما يضيع فى حومة الاختبار التقليدى حيث تكون جلسة واحدة من الإجابات 
الصحيحة شاهدا ودليلا كافيا على البراعة والكفاءة عcع”عاعمصه‏ (تذكر الصورة 
القلمية عن خحطبة التخرج ١12٣هاءالع‏ اه۷ ووواء ۲8 الذى آقر فيه الخريج بقصور فى 
الفهم رغم الحصول على علامات أو درجات عالية فى اختبارات الاسترجاع) . 
الحاجة لوضوح تصوری أو ıklkى: .A Need for Conceptual Clarity‏ 

وفی إیجاز« إن ما نسميه فهما ليس مسألة معانى الكلماتٽ ودږ Semantics lq‏ 
وإنغا هى مسألة وضوح تصورى أو مفاهيمى» وحين نعمل على ريادة التمييز بين الرأى 
السطحى أو المستعار والفهم العميق المسوغ لنفس الفكرةء لا يهم ما نسميه أهدافا مرتبطة . 
بالفهم» ولكن من الأهمية بمكان أن نحدد أفاط عمل الطالب وشاهد أو دليل التقييم 
الذى ييز فهمه الحقيقى . وبدون التوضيح يحتفظ بعادات التقييم التى تركز على جوانب 
المعرفة الأكثر سطحية وآلية» وخارج السياق والتى يسهل اختبارها. 

ولكن إذا كانت الإجابات الصحيحة تقدم شاهدا غير مناسب للفهم» أو إذا كانت 
نتائج الاخحتبار الجيد يكن أن تخفى عدم الفهمء عندئذ ما هو هذا الفهم وكيف يكن 
الكشف عنه بفاعلية وثبات عن طريق التخطيط والتصميم ›Desigen‏ ويحتاج المربون 
لكى يصمموا وحدات فعالة وتقييمات فعالة أيضا إلى أن يعتمدوا على فهم أفضل 
للفهم. 
ما الى تكشف عنه اللغة من معانى للفهم؟ 

تقدم اللغة الإنجليزية تحديا فكريا فى تناولها للفهم؛ yJ Understanding alah‏ 
معانى مختلفة . والنظرة الأحرى إلى الحديث اليومى والاستخدام ترجح أيضا أن الفهم 
مسألة درجة وترمز ليس إلى إنجاز أو تحصيل واحد بل إلى عدة إنجازات»ء ويتم الكشف 
عنها عن طريق الأداء والنواتج أو المنتجات المنوعة. 

وللاظر إلى الصفات التى نستخدمها لوصف الفهم باعتباره «عميقا» أو فى 
العمق» طاdep‏ 1 مقابJ Superficial lzطw ai‏ والفهم يستغرق وقتا ويتطلب 
مارسة. والأفهام تنمى ويتم اكتسابها بصعوبة . وهكذا فإن الفهم ليس مباشرا وليس 
مسآلة إما آن تحققه أو تحصل عليه أو لا تحققه (۴.78 ,1992,ء«1)إع۲). ولکنه مسألة 
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درجة ومتصل الأفهام المستمر يتراوح ما بين الفهم الساذج والفهم المتقدم المصقول ومن 
البسيط إلى المعقد (مقابل مجرد صواب وخحطأ) . وفى هذه الدلالات ينصرف التأكيد إلى 
أن ننزل إلى ما هو دون السطح أو تحقيق تمييز أكبر فى الحكم وتحديد للدقائق . والقهم 
لا يعنى مجرد معرفة أشياء أكثر صعوبة» بل وكذلك القدرة على تقديم المسوغات 
والشروط - أن نقول: «إذا . . . فإن كيت.. وفى ظل هذه الشروط نعم. . وفى ظل 
تلك لا..». 

ومرادفات الفهم كاسم تشيع بين المربين فيتحدثون عن الاستبصار والحكمة - 
وكلاهما يختلف بوضوح عن المعرفة وعلى نحو ما يتصلان بها. ومع ذلك فإن لختنا 
أيضا ترجح وتقترح أن الفهم الحقيقى يتعدى الفهم الأكادييى وتعبيرات: الرفيع الثقافة 
والواسع العلم ععع ترجح أن البراعة العقلية الفائقة يكن أن تكون فهما زائفاء 
وآن التعلم الزائد أحيانا يعوق الفهم» كما يقترح الاقتباس من بيرس 816۲١۵‏ فى بداية 
هذا الفصل . 

والأفعال التى يستخدمها الربون فى وصف الفهم معلّمة وممَمّفة على نحو يساوى 
الأفعال السابقة وآنت تفهم الشىء إذا كنت تستطيع تدريسه واستخذامه والسبرهنة عليه 
وشرحه والدفاع عنه أو قراءة ما بين السطورء وواضح أن سوق الحجج دفاعا عن تقييم 
الأداء يرتبط بهذه الاستخدامات. ينبغى أن يؤدى الطلاب موظفين للمعرفة أداء يقنعنا 
بأنهم يفهمون حقا المادة وأن الاختبارات القصيرة تقترح فحسب آننا نفهم . ويكن أن 
تختلف اط الفهم: فأن تتحدث عن رؤية الأشياء من منظور مشوق يعنى أن الأفكار 
امركبة لها على نحوثابت منظورات مختلفة. 

وفضلا عن ذلك» فإن الفعل من الفهم هو (أن يفهم) له معنى اجتماعى أو بين 
شخصی ومعنی عقلى أيضا. ونحن نحاول أن نفهم الأفكار ولكننا نعمل على أن نفهم 
أشخاصا آخحرين ومواقف أخرى. ونحن نتحدث عن بلوغ الفهم 0 C0”1١8‏ 
Understand‏ فى سياق العلاقات الأجتماعية. ونتحدث أحيانا عن تغيير فكرناء أو 
تغییر مشاعرنا وقلوبتا Having a cha 8e e۹٤‏ بعد بذل جهد کبیر لفهم مسألة 
معقدة. ۰ 

یقول قاموس أکسفورد لاونجليزية i) 0 ۸7y‏ !اع Oxo En‏ آن فعل «یفهم» 
يعنى يدرك معنى أو أهمية فكرة» ولنتذكر كمثال لهذا الاستخدام فى قضية حديثة لصبى 
فى السادسة من عمره أنهم بالمضايقة الحسية لأنه قبل فتاة فى صفه الدراسى . وكما ورد 
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فی الصحيفة» كانت استجابة الأب : قد نقراً عليه أن المضايقة الجحاسية مخالفة للقانون 
ونقراً عليه بيانا عن سياسة المدرسة طول الليل »وقد يكون ذكيا بالق در الكافى 
لتذكرها. ولكن السؤال هل سيفهم هذا البيان )۸14.ص ,19962 .(New York Times,‏ 

وسواء استخدمنا ألفاظا مثل الحكمة والاستبصار أو النضج لحعل معنى اللفظ أكثر 
وضوحا فإنه يتضمن القدرة على الهرب أو التخلص من وجهة نظر ساذجة أو غير 
خبيرة. وبالمثل حين نصف الراشدين » فإننا نعنى أن فهم موقف صعب يعنى جنب الميول 
والآراء السائدة والعواطف الخاصة بهذه اللحظة رغم آنها مفهومة وأن نعمل ما يتطلبه 
الوعى الحذر وما يكشف عنه التأمل على آنه الأفضل . 

ويتطلب فهم الآخر أحيانا عدم الابتعاد عنه -يتطلب وئاما وألفة شعورية- إذا 
أردنا أن نفهم كما فى المثال ١‏ آنا أفهم الظطروف التى تمر بها وحين يخفق شخص فى 
فهم آنحر فهناك إخحفاق فى الالتفات أو تخيل إمكانية وجود وجهات نظر مختلفة أو رؤى 
متباينة» وعدم القدرة على وضع نفسك فى موضع الآخر. ولقد أصبح من التعبيرات 
الشائعة فى العلاقات بالنوع أو الجنس الآخر القول «أنت بساطة لا تفهمنى» وكتاب تانن 
0 «ع«nم14‏ عن الفروق فى الحوار بين الجنسين. «آنت ببساطة لا تفهم: النساء 
والر جال فى الحgوار‏ zklyدıأ“« You Just Don't Understand : Women and Men‏ 
in Conversation‏ . والڈی یرجح ویقترح أن الفهم بين شخصين يتطلب إدراك ما لا 
يقال» ولكنه حقيقى جداء إدراك أساليب مختلفة وأغراض متباينة للحديث . 

وهنا نجد أن الملاحظة منبثقة من صراع عبر ثقافی» كما یری فى الاقتباس التالى 
من النيويورك تايز (19964) ۴8آ ۷٥۲k‏ ع" عن انفجار العنف فى الشرق 
الأوسط . 

«لقد أحذ الجانبان على حين غرة بالسرعة التى عادت بها الأحقاد القدية للظهور 
وبروح الانتقام والعنف البالغ » غير أنه وجدت بعض الأصوات التى تننباً بأن هذا الحريق 
الهائل سوف يؤدى إلى إحساس متجدد بأن شخصين لا يستطيعان العميش فى أماكن 
متقاربة دون أن يتوصلا إلى قدر من الفهم . 

وسوف يصلون إلى فكرة السلام» نتيجة للتعب والإنهاك. وسوف نصل إلى 
هذه الفكرة عن الفهم البالغ الإيلام بأن الطريق إلى الحرب لن يبلغ بنا أى مكان» 
.(p.A1)‏ 
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سوءفهم النلميذ وماذايخبرنا 

ونحن نكتسب استبصارا هاما بالنسبة لهدفاء الفهم بالنظر إلى عكسهء أحيانا 
يعكن أن يخرج التلاميذ ذوو النوايا الطيبة بدروس لم يقصد إليها قط مدرسوهم. ما 
شكوانا الحقيقية حين نقول يبدو أن الطلاب لا يفهمون ما يتعلمونه؟ من القصص. التى 
تدرس فى مقررات اللغة الإنجليزية -على سبيل المثال- فى المدرسة الثانوية الأمريكية 
Catcher in the Rye‏ وکثیر من التلامیذ الذین یقرءون الکتاب یعتقدون آنه یدور حول 
مغامرة «هولدن» الممتازة والعيش كلاعب هوكى وهوتلميذ بالمدرسة الإعدادية. أما حقيقة 
کونه یعانی من ألم کبیر وآنه یحکی قصته من فوق سرير فى المستشفى فنواحى غابت 
عن أذهان كثير من التلاميذ أو يحتمل أنهم أنكروها . 
يختلف عن الجهل: 

سوء الفهم ليس جهلا. إنه رسم خريطة لفكرة فى إطار عمل معقول ظاهريا 
ولکنه غير صحیح› مثل أن يسال طفل أباه «أبى هل اللغة اللإسبائية واللغة الإنجليزية 
تستخدمان نفس الكلمات ولكن نطقها مختلف؟» ولابد أن يتوافر للفرد قدر معقول من 
المعرفة لكى لا يسىء فهم الأشياء. وقد درس مدرس طالبا ذكيا ذا قدرة عالية مجموعة 
متقدمة من المقررات الدراسية ولكنه اعتقد أن الخطاً فى العلوم عنى أو قصد به الأخطاء 
التى لا كن تجنبها ولا يقصد بها الأحطاء الكامنة فى الاستدلال الاستقرائى . 

ونحن نتوصل إلى فكرة مبدئية أو غامضة عن المشكلة الأعمق الخاصة بالتدريس 
للفهم والقلق الذى تثيره عندنا حين نلاحظ المدرسين الآخرين يفقدون صبرهم مع 
التلاميذ الذين لا يفهمون الدرس. وحين لا يفهم التلاميذ المنتبهون الموضوع فإننا لابد 
أن نتساءل ونتشكك فى كثير من طرقنا وأهدافنا المتضمنة . 
llبڪù‏ ھj‏ wوûllsأqqڊ Research on Misconception‏ 


وينبثق إحساس ملح أعظم من البحوث التى أجريت خلال العشرين سنة الماضية› 
وهاه البحوث تظهر آنه حتى أفضل التلاميذ الذين يبدو أنهم يفهمون المادة التى تدرس 
فى الفصل-كما كشفت عنها الاختبارات والمناقشة الصفية- قد كشفوا وبينوا فيما بعد 
سوء فهم لا تعلموه حين طلب منهم أن يجيبوا على أسئلة متابعة أو أن يطبقوا ما 
تعلموه. ولقد لخص جاردنر وبیرکثز ۴٥۲۸178‏ ,627۴8۲ وزملازھما من ھارفرد فی 
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مشروع زیرو 2۲٥١‏ اcعزەآ۴‏ هذه النتائج على نحو بلیغ وبدقة فى السنوات الست 
الاضية عن طريق البحوث التى أجريت على سوء الفهم أو الأفكار الخاصة التى شاعت 
في العلوم فی السبعينيات . 

ویلخص جاردنر نتائج السحوث قائلا: «إن أدبيات البحث المكثف تثبت الآن 
وتوثق آن الدرجة العادية من الفهم مفتقدة على نحو روتينى لدى كثير من الطلاب» 
ويحتمل لدى معظمهم . ومن المعقول أن نتوقع من طالب فى الكلية أن يكون قادرا على 
تطبیتق قانون فيزيائى أو برهان فى الهندسة أو مفهوم فى التاريخ أظهر إتقانا مقبولا له فى 
قاعة الدرس» فى سياق جديد وإذا تخيرت ظروف الاختبار تحليلا فإن الكفاءة التى سعينا 
لتحقيقها لا يستطيع توثيقهاء أى أن الفهم بأى معنى للفظ لم يتحقق» (6 .ع). 
الاختبارات تعززسوءالفهم: 
ويصدق هذا على الاختبارات التقليدية لأنها يكن أن تكشف عن إخفاقات فى 
الفهم . ولننظر إلى النتائج فى الرياضيات . معظم مراهقى الولايات المتحدة يدرسون 
الجبر ويحصلون على درجات نجاح فيه. ومع ذلك فإن نتائج التقييم القومى للتقدم 
illترg“” National Assessment of Educational Progress (NAEP)‏ تظھر /o ùî‏ 
من هوؤلاء المراهقين فقط يؤدون أداء جيدا فى مهام تتطلب استخداما رفيعا لمعرفة المقرر 
الدراسى الأول فى احير (1988 .)N4۴۴,‏ والدراسة الحديثة «تيمسس» 1"۲" 
[nternationa! Math and Scince Study (TIMSS)‏ توصلت إلى نتيجة مشابهة فى 
العلوم فى دراسة من أكثر الدراسات كثافة حتى اليوم» وكذلك أبانت آكثر الاختبارات 
حداثة وجود فجوة كبيرة بين قدرة الطلاب بصفة عامة على تعلم المبادئ الأساسية 
وقدراتهم على تطبيق المعرفة بشرح ما تعلمو (New York Times, 1997, P. “a”)‏ 
وكان الاختبار خحليطا من بنود اختيار من متعدد وأسئلة استجابات منشأة ومهام أداء. 

ولكى ترى مدى سهولة حدوث الفهم الخاطئ للأشياء الذى نعرفه جميعاء فلنعد 
إلى السؤال الذى يطرح عن اللقطة المدخلية فى الفصل السابق: «لاذا يكون الحو أدفأً فى 
الصيف وأبرد فى الشتاء؟» ولقد درس كل طالب فى الولايات المححدة علم الفلك 
الأساسى» ونحن نعرف أن الأرض تدور حول الشمس وأن المدار إهليليجى أو بيضى 
الشكل وأن الأرض تيل حوالى عشرين درجة بعيدا عن محورها الشمالى الجنوبى. 
وحين سئل حريج جامعة هارفرد نفس السؤال (كما هو موثق فى شريط فيديو عن 
ظاهرة سوء الفهم)» اتضح أن قلة يسستطيعون أن يشرحوا على نحو صحيح لاذا يكون 
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اجو أبرد فى الشتاء عنه فى الصيف (1994 ,كو1”6ء5). وقد اتضح أيضا أنه ليس 
لديهم تفسير سليم لما يدعون أنهم يعرفونهء أو أنهم يقدمون وجهة نظر مقبولة ظاهريا 
ولكنها خاطئة (أى أن تغيرات المناخ تعزى إلى كون الأرض أقرب إلى الشمس أو أبعد 
عنها) ويتم التوصل إلى نتائج مشابهة حين يطلب من الراشدين شرح وتفسير مراحل 
القمر: وكثير من الناس الحسنى التعلم يصفون المراحل خسوفا للقمر. 

والمدرسون الذين يتخذون مدخلا نشطا فى التصميم يستطيعون أن يتجنبوا تكون 
المفاهيم الخاطئة أو الأفكار الخاطئة المنغرسة بعمق وإمكانية التعرض لسوء الفهم. ولكى 
نهندس الفهم بنجاح على المربين أن يكونوا قادرين على وصف كيف يبدو الفهمء 
وكيف يظهر ويعبر عن نفسه» وكيف يختلف الفهم الظاهر (أو سوء الفهم) عن الفهم 
لفقي 
الحا جة إلى اأجnكر A Need For Circumspectio n: lila‏ 

کمربين نحتاج أن ننمى الحذر. والفهم متعدد الأبعاد ومعقد» وهناك أنماط 
مختلفة من الفهم وطرق مختلفة للفهم وكذلك تداخل تصوری أو مفاهیمی مع الأهداف 
الفكرية أو العقلية الأخرى. وأحيانا يتطلب الفهم عدم اهتمام بينما فى أحايين أخرى 
يتطلب تضامنا قلبيا مع الآخرين. 

وأحيانا نفكر فى الفهم باعتباره نظريا بدرجة عالية» وفى آوقات أخرى نراه 
مكشوفا عنه وتتم الإبانة عنه فى تطبيق فعال فى العالم الحقيقى» وأحيانا نفكر فيه على 
آنه تحليل نقدى غير عاطفى» وفى حالات أخرى كاستجابة تتسم بالمشاركة الوجدانية 
وأحيانا نفكر فيه باعتباره معتمدا على الخبرة المباشرة» وفى آحايين أخرى باعتباره 
مكسوبا عن طريق التأمل المتباعد. 

ومن المعقول إذن» آن نيز ونحدد الجحوانب المختلفة من الفهمء حتى إذا تداحلت 
ومن الناحية المخالية سوف تتكامل. ونحن نعود الآن إلى نظرية للفهم أكثر إتقانا ودقة . 


الفصل الرابع 


هناك طرق كثيرة مختلفة للفهم تتداخل ولا تختزلء ويتسق مع هذا وجود طرق 
كثيرة مختلفة للتدريس للفهم. (Passmore, 1982, p.210)‏ 
لقد نينا وطورنا نظرة متعددة المظاهر لا يكون فهما ناضجاء نظرة ذات ستة 
جوانب لهذا المغهوم . والمظاهر الستة يسهل تلخيصها بتحديد الإنجاز المعين الذى يعكسه 
كل مظهر . حين نفهم حق الفهم فإننا: 
# نستطيع أن نشرح: أى أن نقدم أوصافا متقنة مدعمة ومسوغة للظواهر والحقائق 
والبیانات . 
# نستطيع أن نفسر: نحكى قصصا ذات معنى ونقدم ترجمات سليمة» وتوفر بعدا 
تاريخيا أو شخصيا للأفكار والأحداث ونجعلها شخصية أو متاحة» وفى التناول عن 
طريق الصور والحكايات والنوادر والمماثلات والنماذج . 
# نستطيع أن نطبق: أن نستخدم على نحو فعال ما نعرفه فى السياقات المختلفة وأن 
نعدلها ونکیفها . 
# أن يكون لدينا منظور: ثرى ونسمع وجهات النظر عن طريق عيون وآذان ناقدة لنرى 
الصورة الكبيرة. 
٭ نستطيع أن نتعاطف : نجد قيمة فيما يعتبره الآخحرون شاذا» غريبا وغير معقول» ويدرك 
على نحو حساس على أساس الخبرة المباشرة السابقة. 
# أن يعرف كل منا نفسه: يدرك الأسلوب الشخصى والتعصبات. والإسقاطات وعادات 
العقل التی تشکل فهمنا وتعوقه» آی أن نکون على وعی با لا نفهمه ولاذا یکون 
الفهم صعبا. 
إن هذه الحوانب أو المظاهر مختلفة ولكنها متصلة بنفس الطريقة التى تستخدم بها 
الحكات المختلفة فى الحكم على جودة أداء. ومثال ذلك «تتألف» الكتابة الجيدة للمقال 
من نثر مقنع منظم واضح يفى بجميع المحكات التى تتطلب الوفاء بهاء ومع ذلك فإن 


كلا منها يختلف عن الأخرى ومستقل عنها. وقد تكون الكتابة واضحة ولكنها غير 
مقنعة» وقد تكون حسنة التنظيم ولكنها غير واضحة ولا مقنعة إلا قليلا. 

وبا ثل قد يكون لدى الطالب شرح متقن ومتقدم ومصقول ولكنه غير قادر على 
تطبيقه» وقد يرى الأشياء من مسافة ناقدة ولكن ينقصها التعاطف . وهذه المظاهر أو 
الجوانب تعكس دلالات مختلفة للفهم الذى التفتنا إليه فى الفصل السابقء ومع ذلك 
فإن الفهم الكامل والناضج يتطلب ويقتضى ويتضمن من الناحية اثالية النمو الكامل 


لجميح أنواع الفهم الستة. 


نحن نحذر القراء م معالعة هله الأقسام باعتبارها مص طنعة أو صلاعية وهه 
يجعل التدريس والتقييم لإتقان الموضوع أو المادة الدراسية أكشر قابلية للسيطرة. 


وقد يكشف التحليل اللاحق عن مثيرات تصورية مختلفة وتنظي مات هرمية 
متباينة» ونحن منفتحون على القراء ليدلوا بدلوهم فى الموضوع» والنقطة الهامة 
هى أن الفهم مجموعة من القدرات المترابطة. ونحن نلق فى أن القراء سوف 
يرون «آن الفهم على أساس التصميم؟ يكن أن يتحقق فيما يحتمل عن طريق 
أنواع التمييزات التى نقوم بها هنا. 


إطلالة على المظاهر, 
الفهم دائما مسألة درجة› وخاصة آنه ینمی ویعمق عن طریق الأسئلة ولحطوط 
الاستقصاء التى تنشاً من التأمل والمناقشة واستخدام الأفکار- با فى ذلك محاولاتنا لفهم 
الفهم . وشرحنا لكل مظهر أو جانب من جوانب الفهم يتضمن ويتطلب ثلائة تناولات 
عادیا یرغب فی آن يفهم. 
# قدم مثالين لكل مظهر» أحدهما من الحياة اليومية العامة والآحر من حجرة الدراسة 
وكذلك مثالا يوضح كيف يبدو النقص أو القصور فى الفهم . 


A٦ 


*# وفر تحليلا لكل مظهر»ء مح الالتفات بإيجار إلى المضامين التعليمية والتقيمية التى 
ستقحصس فيما بعد فى هذا الباب. 


ا هر الأو ل:الشرح 22107 اExp:‏ 

الشرح: شروح وتوضيحات مناسبة متقدمة منطورة ونظريات توفر أوصافا 
مسوغة وعارفة بالأحداث والأفعال والأفكار: 

انحن نری شیا يتحرك› ونسمع صوتا غير متوقع› ونشم رأئحة غريبة وسال 
ما هذا؟ وحين جد ما يعنيه: فأر يجرى» شخصان يتحاوران» انفجار وفرقعة رصاصة 
بندقية» نقول أننا نفهم». (146 ,137 .مص ,1933 ,رع .)0ew‏ 

لماذا يكون الأمر على هذا النحو؟ ما الذى يشرح هذه الأحداث» ما الأوصاف 
والتفاسير لل هذا الفعل؟ كيف نستطيع أن نبرهن على ذلك؟ بای شیء ترتہط؟ وکیف 
يعمل هذا عمله؟ ما المتضمن؟ 

طالب : فی ۱ لصف الأول الثانوى يدرس تاريخا ويقدم و جهة نظر مد عمة 
للأسباب الاقتصادية والسياسية للثورة الأمريكية. 

طالب فى الصف الأول الثانوى (الصف العاشر) يعرف حفائق حفلة شاى 
بوسطن ۴2۲۷ ۲4 «0اsهB‏ وقانون الدمغة 8)4"p 4٥‏ ولكئه لا يعرف سہب 
حدوثهما وما أديا إليه . 

إن المظهر الأول يتضمن ويتطلب نوع الفهم الذى ينشأً ويبزغ من نظرية حسلة 
التطوير والتلمية ومدعمة» وهو تفسیر يضفی معنی على الظواهر والبيانات والمشاعر أو 
الأفكار الملحيرة والمبهمة. إنه فهم يتكشف عن طريق الأداءات والنواتج التى تشرح 
بوضوح وبإتقان وبتعليم يشرح ويوضح كيف تعمل الأشياء وما مضامينهاء وآين تترابط 
وتتصل ولاذا حدئت؟ 
معرفة السبب والطريغة Knowledge of Why and F1ow (hı. lk)‏ 

فالفهم إذن ليس مجرد معرفة حقائق بل معرفة السبب والطريقة. وفيما يأتى 
بعض الأمثلة : ۰ 


mame AV 


# نحن نعرف أن الحروب الأهلية حدثت» ونستطيع فيما بحتمل أن نذكر التسلسل 
الزمنى لإحداها كاملة. ولكن السؤال هو لاذا حدثت؟ 
# قد نعرف أن الأشياء الختلفة تسقط على الأرض مع اطراد ظاهر فى التسارع. ولكن 
كيف يحدث هذا على النحو الذى يحدث به؟ ولاذا لا تحدث الكتلة ولا تسبب فرقا 
فى التسارع؟ أن نفهم بهذا المعنى يعنى أن نربط الحقائتق والأفكار والتی كثيرا ما تبدو 
شاذة غريبةء ومضادة للحدس» أو حقائق وأفكار متناقضة فى نظرية تعمل عملها. 
وکما شرح دیوی ۱۹۳۳ أن تفھم شیئا یعنی آن تراه فی علاقاته بأشياء أخرى: أن 
تلاحظ كيف يعمل أو يؤدى وظبفته . وما العواقب التى تترتب على ذلك» وما الذى 
يحدثه ويسببه (137.) ونحن نمضى ونتعدى المعلومات المقدمة لاقيام باستنباطات› 
وروابط وارتباطات- نظرية تعمل عملهاء والنماذج القوية المستبصرة هى نتائج لهذا 
الفهم . ونستطيع أن نربط معا حقائق منفصلة فى وصف متماسك شامل له معنى. 
ونستطيع آن نتنب حتى الآن بالنتائج التى لم تفحص ولم يبحث عنها ونستطيع أن نوضح 
ا لخبرات الغريبة التى لم تفحص. 
ما الذى نقصده بنظرية تعمل عملها؟ دعنا أولا ننظر فى نظرية ناجحة. إن مثال 
الفيزياء الحديثة حيث طور جاليليو وكبلر وأخيرا نيوتن وأينشتاين نظرية قادرة على شرح 
وتفسير حركة جميع الأشياء الفيزيقية من التفاح الذى يسقط إلى المذنب (النجم ذو 
الذنب) والنظرية تتا بالمد والحذر وبمواضع الكواكب والمذنبات وكيف نضع الكرة 
التاسعة فى ركن الجيب فى راوية مائدة البليار. 
والنظرية لم تكن واضحة ولم تكن مجرد فهرست للحقائق» وكان على المؤلفين 
أن يتخيلوا عالا لا احتكاك فيهء تكون الحركة على الأرض فيه حالة خحاصة. وبطبيعة 
الحال لدى نقادهم فكرة من المجال اليومى أن هناك قوة وجاذبية فى كل مكان على 
الأرض تعمل عملها عن بعد ولكن بدون توافر وسائل قابلة للإدراك والتمييز (وعلى 
عكس وجهة نظر الإغريق القدماء أو الفهم العام)» تعمل على نحوما بحيث لا يكون 
لورن الشىء تأثير على معدل سقوطه إلى الأرض. ولقد انتصرت النظرية فى النهاية 
على النظريات التى تنافسها؛ لأنها على الرغم من عناصرها المضادة للحدس» قامت 
بعمل أفضل عن أى نظرية تنافسها فى تفسير الظواهر وترتيبها والتنبؤ بها. 
وبالخلء فان الطالب الذى يستطيع أن يشرح لاذا يكون بخار الماءء والماء 
والجحليدء ولو نها مختلفة فى مظهرها إلا أنها نفس الادة الكيميائية يتوافر لديه فهم 


TAA 


أفضل ل (يد,أ) عن الذى لا يستطيع . والطالب يكشف عن فهمه للأشياء بوسائل 
كثبرة: يحتمل من خلال خبرة» أو درس يقدمه الملدرس»› آو مفهوم أو أداء حين يستطيع 
أن يقدم أسبابا جيدة ويوفر شاهدا ملائما وموضحا يساند دعاواهء والفهم الأكثر إتقانا 
يتضصمن ويتطلب تفسيرات أكثر إتقانا ونسقية عادة حين يندرج حدث أو واقعة تحت 
مبادئ عامة وقوية.. ومجرد التعلم واسترجاع النظرية الرسمية الواردة فى الكتاب أو التى 
درسها المدرس فى الاحتبار ليست شاهدا على الفهم . والمظهر الأول للفهم يتطلب أن 
يكلف الطالب بتعيينات أو واجبات تتطلب شرحا لا يعرفهء وأسبابا جيدة تسانده قبل أن 
نستطیع أن نستنتج آنه يفهم ما درس له. 
آراء مچازة أو مبرشن leھl Warranted Opinions:‏ 

الفهم بهذا المعنى يتعدى الآراء الصحيحة أو الستعارة (مجرد إجابات صحيحة) 
إلى الآراء المجارة- أى قدرة الطالب على شرح إجابة يستطيع أن يسوغ كيف توصل 
إليها ولاذا هى إجابة صحيحة. ونحن نطلب من الطلاب أن يكشفوا عن فهمهم 
باستخدام آفعال مثل یشرح» يسوغ» یعمم» یتنباً» یساند» یحقق» یبرهن»› ثبت . 

حين يفهم الطالب المعنى المقصود فى المظهر الأول للفهم» فإن هذا يعنى أن 
الطالب لديه القدرة على أن يعرض ويظهر عملهء ويشرح سبب كون الإجابة صائبة أو 
خحاطئة . وأن يقدم شاهدا صادقا وحججا؛ دفاعا عن وجهة نظرهء وأن یدافع عن هذه 
النظرة أو الرؤية ضد نظرات أخرى إذا كان ثمة حاجة لذلك؛ وذلك بغض النظر عن 
محتوى الادة الدراسية أو الموضوع أو عمر الطالب أو مدى تقدمه فى التعليم . ونحن 
نعنى أيضا بالنسبة للتقييم أن الطالب ينبغى أن يواجه بظاهرة جديدة وحقيقة أو مشكلة 
لیری ما إذا كان يستطيع معتمدا على نفسه أن يدرجها تحت المبدا الصحيح» وأن يشرح 
ویدحض اجج التى تبدو معارضة والأمثلة المضادة. 

والطالب الذى لديه أعمق فهم بهذا المعنى يرى البيانات المختلفة على نحو أكثر 
دقة ويدرك الحوانب الدقيقة من الأفكار أو الغبرة موضع التساؤل ويشرحها. وهذا الفهم 
يوصف من قبل المدرسين على نحو ثابت باعتباره فهما متقنا ودقيقا ومسوغا فكريا 
Qualifier‏ yااh0uhtfu"‏ (فى مقابل التنظيم غير الدقيق الذى يتسم بالتعميم الزائد 
والمبالغة) . . ويتوافر لدى الطالب فهم للمبادئ الهادية التى تشرح الحقائق وتضفى عليها 
قيمة , والشرح أو النظرية دون فهم لا يكون خحطاً جسيما عادة بقدر ما هو عمل ناقص 
وساذج» فليس من الغطأ أن نقول أن الحرب الأهلية استعرث بسبب العبودية» أو أن 
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الأدب کٹیرا ما يتضصمن الخیر مقابل الشر› مهما بلغث هذه الإإجابات من السذاجة أو 
التسط . 


مضامیù Instructional Implications +i‏ 
ما هى المضامين التعليمية لتنمية غط الفهم الموصوف فى المظهر الأول؟ إن هذا 
المظهر يقترح أن نسعى على نحو إرادى لتحقيق توازن أفضل بين نقل المعرفة (عن طريق 
الملدرس أو الكتاب) وبناء الطالب لنظرية واختبارها ومن الإستراتيجيات البسيطة لتحقيق 
هذا الهدف أن تركز على الأسئلة الحمسة التى تبداً بالحرف ۷ وهى أسئلة فى قلب 
العمل بالصحافة من Why lil, «When yao «Where jui «What Il, Who‏ 

وتستخدمها فى التعليم والتقييم . 

ومن وجهة نظر التصميم يتطلب الملمح الأول بناء وحدات حول أسئلة شاملة 
Overarching‏ (جوهرية وأسئلة وحدة) ومسائل ومشکلات تتطلب نظريات الطالب 
وتفسيراته كتلك التى توجد فى التعليم المستند إلى المشكلة وبرامج العلوم التى تتطلب أن 
يضح الطلاب آيديهم عليها وعقولهم فlgq Hands-on & minds-on Science‏ 
58 . ومضامين التقييم واضحة مباشرة - استخدم أدوات تقييم (مثل مهام 
الأداءء والمشروعات» والثيرات المهيئة أو الحث ءام"٥۴‏ والاختبارات. التى تتطلب من 
الطلاب أن يشرحوا وليس بيساطة أن يسترجعوا ون يربطوا الحقائق النوعية مع الأفكار 
الكبيرة وأن يسوغوا الروابط ويظهروا وليس مجرد أن يقدموا إجابة وأن يساندوا 
ویدعموا ما يستخلصونه من النتائج 
المظھر الأ" اتير Interpretaio‏ 

التفسير: التفسيرات والسرد والترجمات التى تور المعنى: 

تکشف أفلام جوزو إیتامی اصه)! 020[ عن حقائق لليابانيين لم يعرفوا قط آنها 
موجودة- حتى مع أنها موجودة فى حياتهم اليومية «وقد استطاعت أن تعبر عن القصة 
الداخلية لأشياء يعتقد الناس نهم يفهمونها وهم لا يفهمونها حقا). هکذا قال ناقد 
الفيلم جùy Washington Post,1997, p.A1 Jun Ishiko gq‏ . 

إن هدف التفسير هو الفهم وليس الشرح ويحدث الفهم حين ننظم قضايا 
موضع حلاف غير أنه لم يتم التلبت من صحتها على نحو كامل بطريقة نظامية 
(Bruner, 1996, p.90)‏ . 
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ما معنى هذا؟ ولاذا يعتبر هذا مسالة هامة؟ ¡٤‏ ۴ه أ۷ وماذا يوضح فى الخبرة 
الإنسانية؟ وکیف تعلق هذا بی؟ وما الذى يعتبر معقولا وله معنى؟ 

جد يحكى قصصا عن الكساد الاقتصادى الذى حدث ليوضح أهمية الاقتصاد 
ليوم أسود. 

طالب فی الصف الحادی عشر یبین كيف تقراً رحلات جيلفر sS'ثGullive‏ 
ئ8 كأدب ساخر من الحياة العقلية البريطانيةء وهى ليست قصة أو رواية عن 
ا 

تلميذ فى المدرسة المتوسطة يستطيع أن يوضح جميع الكلمات ولکنه لا يدرك 
اة ف الل الا ج 

نحن نشمن ونقدر القصاصين لسبب: أن القصة الجيدة تعلم وتثقف وتستحوذ على 
اهتمام المستمع وتدمجه. والسرد الواضح المستحوذ على الاهتمام يساعدنا على العثور 
على المعلى »ولا يكون مجرد حقائق مبعثرة وأفكار مجردة» والقصص تساعدنا على أن 
نتذكر حياتنا وحياة الآخرين ونضفى عليها معنى» وتوجد أعمق المعانى وأكثرها تساميا 
بطبيعة الحال فى القصص والأمثال والحكايات الرمزية التى تعد من مرتكزات الأديان 
جميعا. والقصة ليست لهوا وتسلية» فأفضل القصص تجعل حياتنا أكثر قابلية للفهم 
وذات رؤية واضحة. 
المعانى تحول المهم وتغيرمن طبيعته؛ 

إن المعانى التى نضفيها على جميع الأحداث كبيرة آو صغيرة تحول فهمنا وإدراكنا 
لحقائق معينة » والتلميذ الذى لديه هذا الفهم يستطيع أن يظهر مغزى الحدث» ویکشف 
عن أهمية الفكرة» أو يقدم تفسيرا يضرب على وتر عميق من الإدراك ورجع 
الصدى . ولننظر فى مسيرة مارتن لوثرء إلى واشنجتنء ومقولته «لدى حلم؟ والصور 
التى تبلور كثيرا من الأفكار المعقدة والمشاعر التى تقوم عليها حركة الحقوق المدنية . أو 
فكر فى كيف يضفى أفضل كتاب الافتتاحيات من الصحفيين معنى على الأحداث 
السياسية الحارية المعقدة والأفكار. 

والمعنی بطبيعة الحالء فی عین الرائی . ولنفکر فی معنی یوم ۲۲ نوفمبر ۱۹٦١۲‏ 
يوم مقتل الرئيس كيددى وهو حدث فاصل أو حد فاصل لأولئك الذين كانوا شبابا فى 
الستينيات» أو فكر فى كيف يدرك نفس الرواية التى تعرضت طفلة فيها لاغتصاب 
ونشرتها جريدة بالنسبة لأم» ولضابط شرطة» ولراهق فى بيت للتبنى أو ملجأً للأيتام . 
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الأطفال بالمعنى الوارد فى المظهر الأول. ولكن بعد الحدث ومن ثم فهمه قد لا يكون له 
علاقة بالنظريةء وقد تكون النظرية وصفا وتفسيرا علميا للحدث لا تأثير له على نظرة 
الفرد الذى أسيئت معاملته لهذا الحدث وللعالم. 

إن التوصل إلى معنى - قصص الآخحرين»ء والبيانات المنفصلة عن الحقائق - 
تتضمن وتتطلب ترجمة وتفسيرا. وسواء أكنا نفكر فى تلميذ يكافح فى تعلم لغة أجنبية 
أو طالب فى الصف الشالث الثانوى يقرأ «الملك لیر [e3۲‏ 8« ن» أو طالب فى الصف 
يتأمل المنحنى التضمن فى مجموعة من البيانات» أو باحث يتدارس ويفكر فى لفائف 
البحر الميت كااهإءS؟S‏ وعS‏ adع0.‏ فإن التحدى واحد بالنسبة لهم جميعا: فهم الكلمات 
المتعجذرة فی مقصد الولف ولکنها محيرة للقارئ› أو فهم الحقائق التى لا تقصح عن 
قصة واحدة أو قصة واضحة بذاتها . وبالمثل فى مجالات مثل التاريخ وعلم الآثار» ينبغى 
أن نعيد بناء معنى الأحداث والمواد المستخلصة من أمارات يوفرها السجل التاريخى . 
وبهذا النمط من الفهم› يطلب المدرسون من المتعلمين أن يفسروا ویترجمواء ویتوصلوا 
إلى معنى شىء ويظهرون مغزى شىء٠‏ ويفكون الشفرة» ويجعلون للقصة معلى . 
Isla|ıészillلiص The Challenge: Bringing Text to Life‏ 

ويظهر هذا الجائب من الفهم -التشسیر فى حجرات الدراسة- فى كل مناقشة 
لكتب أو خحبرات . والتحدى فى التدريس هو إحياء نص أو متن الكتاب أو الدرس 
بالکشف عن معناه عن طریق الدرس والمناقشة› یحی يت حدٹث هذا النص وفق 
اهتماماتنا. وعلى سبيل الثالء نحن نكافح جمیعا فى علاقاتنا بآبائنا. ويقدم لنا شکسبير 
استيصارات عظيمة إذا استطعنا فقط أن نفك شفرة اللغة فى «الملك لير 2۲ع .»K|١8‏ 
والطلاب يتحركون بين النص وخبرتهم ليتوصلوا إلى تفسيرات مشروعة ولكنها مختلفة 
الاستبصار أو اتساعهء وبعض المطالعات والتواريخ والحالات السيكولوجية أقوى من 
أحرى بفضل تماسكها وإتقانها وتوثيقهاء ولكن جميع التفسيرات مرتبطة بالسياقات 
الشخصية التى تنشأً فيها. 

وتصدق هذه الحقيقة فی الریاضیات کما یذکرنا هنری بوانکاریه ٤5٤۸۲1‏ 
Pin car6 )1913/ 1987(‏ وهو عالم ریاضیات فرنسی مشهور عاش عند تحول القرن. 


«ما معنى أن نفهم؟ هل لهذه الكلمة نفس العنى عند العالم كله؟ لكى تفهم 
برهان نظرية : عليك أن تفحص على نحو متتابع كل القياسات التى تؤلفه وتكونه وتتأكد 
من صحتهاء ونظامها وفق القواعد الكمية؟ بالنسبة للإبعض: نعم» حين ينمون عمل 
هذاء سوف يقولون أنهم يفهمون. أما بالنسبة للغالبية فالأمر ليس كذلك. فالجميع 
تقريبا أكثر دقة» فهم يرغبون فى أن يعرفوا ليس أسباب صحة القياسات» وإنما يريدون 
أيضا أن يعرفوا لاذا ترتبط معا بهذا الترتيب ولیس بترتيب آخر. ويبدو كما لو آن الأمر 
بالنسبة لهم متولد عن هوى متقلب وليس نتيجة ذكاء يعى دوما الغاية التى يراد بلوغها؛ 
لأنهم لا يعتقدون آنهم يفهمون» (431.) . 

إن فعل التفسير كما هو واضح محفوف بالغموض عن عمل بناء النظرية 
والاحتبار . فالنص أو المتن أو كلمات المحدث سوف يكون لها دائما قراءات صادقة 
كثيرة» كما عبر عن ذلك برونر ۱۹۹۲م» «فالحكايات وتفسيراتها بينها وبين المعنى أنحذ 
وعطاء ومقايضة» والمعانى متعددة فى عناد» )p.90(‏ وفى الحقء أن النقد الأدبى الحديث 
قد ارداد حيوية ونشاطا بتبنيه فكرة أنه ليست هناك وجهة نظر لها أفضلية وتفوق حتى 
وجهة نظر المؤلف نفسه»ء وأنه بغض النظر عن مقصد المؤلف فإن التصوص والمتون يكن 
أن يكون لها معانى غير مقصودة ولها مخزى . 

والشرح والتفسير يرتبطان إذن ولكنهما يختلفان» فهيئة الحكمة تحاول أن تفهم 
قضية الطفل الذى أسيئت معاملته جسديا وأوذى» ببحث عن المغزى والقصد وليس عن 
تعميمات مستمدة من علم نظرى . والمنظر يبنى ويكون معرفة عامة وموضوعية عن 
الظاهرة التى يطلق عليها إيذاء الطفل جسدياء ولكن الراوى أو القصاص أو الصحفى قد 
يقدم أكبر قدر من الاستبصار عن أسباب حدوث الواقعة . وقد نعرف الحقائق التى تتعلق 
بالموضوع آو المبادئ النظرية» ولكننا نستطيع أن نستمر فى طرح السؤال: ما معنى هذا 
كله؟ وما أهميته بالسبة لى ولنا؟ وينبغى أن نفعل ذلك. 
تداخل النظرية والقصة؛ 

وعلى الرغم من أن هناك قدرا من التداخحل بين النظرية والققصةء فإن بروئر يبرز 
أن الفكرة العلمية تستمر أو يستغنى عنها بسبب المعنى الذى توفره - حتى حين تكون 
الحقائق المساندة مفقودة. أو البيانات شاذةء وبا أن نظرتنا للشخصيات فى الرواية تتحول 
مع كل ابيزودء كذلك نظرة العالم لمعنى الظواهر كما يكشف عن ذلك تاريخ الثورة 
العلمية عند توماس کون Thomas Kuh”‏ . 
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ویقتبس سولوای ۱۹۹١‏ له سهااا؟ من كون مبرزا النقطة القائلة أن الجانب 
الاوری من عمل دارون لم یکن فى الحقائق بل فى تصوره عن التطور باعتباره منبثقا من ٠‏ 
غرض أكبر- وهى فكرة ليس لها معنى عند المفكرين الفيكتوريين- بالطريقة التى يقبلها 
العلماء اليوم ويسلمون بها. والنظرية فى ذاتها لم تكن معقدةء ولكن تقبلها كان بطيا 
وقد تم تحقیقه بجهد کبیر بسبب تهدیدها لعادات التفكير السائدة. 

ومع ذلك»ء فهناك فروق حيوية بين النظريات من ناحيةء والقصص والشروح 
والتفسيرات من ناحية أخحرى» وخاصة من حيث صلتها بقي متها الحقيقية ء والمحكات 
الختلفة التى يحكم بها عليها. والنظرية تقتضى أن تكون صحيحة لتعمل» والقصة 
تتطلب فحسب أن تثير وتثقف وتستحوذ على انتباه» وأن تكون محتملة الصدق . ووجود 
ثلاث نظريات مختلفة لنفس الظاهرة الفيزيقية أمر غير مقبول عقليا » غير أن وجود كثير 
من التفسيرات الاقفة المعقولة لنفس القصص والأحداث الإنسانية أمر مقبول. وفى 
الحق» أن القول بان مقاصد الإنسان توفر معنى مفتاحيا للأحداث الإنسانية نظرية فى 
صميم كل القصص والتاريخ» ولكنها نظرة يناقضها قدر كبير من النظرية الحديثة فى 
السيكولوجيا والبيولوجيا. 

ويلخص جيروم برونر الفروق فى النظرية والقصص تلخيصا جيدا فى أحدث 
كتاب له «ثقافة التربية 1996 be Culture of Educati0‏ . عندما یناقش النظرۃ 
القصصية آو السردية فى الفهم» الفهم نتيجة أو نتاج تنظيم قضايا ووضعها فى سياقهاء 
وهى قضايا فى أساسها قابلة للنقاش وغير قابلة للبرهنة على صدقها على نحو تام» 
وذلك على نحو منضبط (90.م) ردس dعدناماعونك‏ ۾ 1 . وهذه النظرة تزيد من 
مخاطر التدريس زيادة كبيرة وتراهن على وجه الخصوص على أهمية التقييم . وعضى 
برونر إلى القول: با أنه لا قاص أو واصف يستبعد جميع البدائل التى يقدمها القص أو 
الوصف.» فإن هذه القصص أو السرد تثير مسألة خحاصة جدا تتعلق بالمحكات أى بأى 
المعايير يكن الحكم على القصص» أو على التفسيرات المتنافسة بأنها صواب أو مقبولة؟ 
)p:90(‏ وهو يعتقد أننا نحتاج على وجه الخصوص أن نتجنب خطأين يتعرض لهما 
المربون أحيانا فى الاختبار: وهما لا ينبغى أن نحاول أن نختبر وأن نعثر على قصة لها 
الأولوية. . أو أن ندفع وندافع عن وجهة نظر حزبية (90 .م). 

إن بناء أو كتابة الققصة أو السرد (وكذلك النظرية للمظهر الأول) هو المعنى 
الحقيقى للبنيوية ١1۷15ا‏ 0٣1ء0‏ . وحين نقول أن الطلاب ينبغى أن يصنعوا معناهم» 
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نقصد أن من غير المجدى أن نقدم للطلاب تفسيرات أو مغارى جاهزة دون أن تدعهم 
ليعلموا من خلال المشكلة إلى حيث يرون هذه الشروح والتفسيرات باعتبارها صادقة . إن 
هذه الممارسة تنمى الفهم الزائف. 

والتدريس المباشر الوعظى القح للتفسير يحتمل أن يؤدى إلى فهم خاطئ للمعرفة 
وأن ينسى وأن يضلل التلاميذ ويبعدهم عن الطبيعة الجدلية للتفسير. والوعظ والإملاء له 
مضامين واضحة لتدريسنا إذا أفرطنا فى الاعتماد على كتب دراسية ميل إلى تقديم 
الصيغة الوحيدة من التاريخ أو العلم (وهذه نقطة سنتناولها بقدر من التفصيل فى الفصل 
ا لخامس) . ٠‏ 
تنميa Developing Interpretations Iai‏ 

إن الطبيعة اللإشكالية لأفكار معينة ونصوص وخبرات تقتضى تعليما يتطلب من 
التلاميذء وليس من المدرسين ومؤلفى الكتب فحسب أن ينموا تفسيرات وقصصا تضمن 
أن تتلقى آفكار التلميذ التغذية الراجعة الضرورية لإجباره على الاستمرار فى اخحتبار 
أوصافه وروایاته وتفسیراته وتنقيحها ومراجعتها. 

ومضامين التعليم توارى تلك الخاصة بالمظهر السابق للفهم ولا يكن أن يكون 
التعلم فى الأساس أو برمته عملية تعلم ما یقوله شخص آخر على أنه معنی شیء» ما 
عدا أن يكون طريقة لنمذجة صنع المعنى أو التغلب على عجز آساسى فى فك الشفرة 
والتفسيرء أو استهلال وتقدمة لاختبار التفسير بحيث يحسن فهم الممكنات . 

وأن نعلم الطلاب لكى يقوموا بالأداء الفكرى المستقل ذاتيا كراشدين» ينبغى أن 
ندرسهم ليؤلفوا قصصا ويكونوا التفسيرات» وليس أن يتلقوا على نحو سالب القصص 
والتفسيرات الرسمية . إنهم فى حاجة لأن يروا كيف تتكون وتبنى المعرفة من الداخحل . 
والأمثلة تدعو الطلاب لتكوين تاريخ شغوى من مقابلات متباينةء والتوصل إلى نتيجة 
فى الرياضيات من بيانات منفصلة» أو تفسير قصة اعتماد على قراءة دقيقة وفى إيجاز 
ينبغى أن يتوافر للطلاب معرفة مباشرة بتاريخ خلق المعرفة وصقلها. 
المظهرالثالث,التطبيق ٥١‏ !مم۸ 

التطبيق: هو القدرة على استخدام المعرفة بفاعلية فى مواقف جديدة وسياقات 
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«أعنى بالفهم بيساطة إدراك كاف للمفاهيم والمبادئ والمهارات بحيث يستطیح المرء 
أن يجعلها تؤثر فى مشكلات جديدة ومواقف وأن يقرر أى الطرق من عرض الكفايات 
یکون کافیاء وبآی الطرق قد يتطلب المرء مهارات أو معرفة جديدة) ,1991 (Gardner,‏ 
.p.18(‏ 

كيف نستطيع استخدام المعرفة والمهارة أو الحملية وأين؟ كيف ينبخى أن يعدل 
تفكيرى وفعلى ليفى بتطلبات هذا الموقف المعين؟ 

زوجان شابان يستخدمان معرفتهما بالاقتصاد (أى قوة القائدة المركبة» والتكلفة 
العالية لبطاقات الائتمان) لوضع خطة فعالة للتوفير والاستثمار. 

طلاب فى الصف السابع يسشخدمون معرفتهم باللإحصاء ليتبينوا أو یحددوا على 
نحو دقيق باللإسقاطات تكاليف السنة التالية وحاجات أو متطلبمات دكان الحلوى الذى 
یدیرونه وتوفیرها. 

أستاذ فيزياء لا يستطيع أن يشخص ويصلح مصباحا مکسورا. 

أن يفهم يعنى أن يكون قادرا على استخدام المحرفة» وهذه فكرة قديمة فى التربية 
والتعليم-وهى حقيقة فكرة قدية فى التقاليد الطويلة للبراجماتية» واحتقار التفكير 
الأكادمى وتفكير الأبراج العاجية. ونحن نقول للشباب والكبار على السواء» نت تحتاج 
أن تمشى المشية وليس مجرد أن تتحدث الحديث . 

ولقد ری بلوم وأعوانه التطبیق باعتباره مرکزيیا للفهم› ومختلفا تماما عن 
نوع ملء الخانات والتطبيق الزائف الذى نجده فى كثير من الحجرات الدراسية. 
تطبيقه . . والتطبيق يختلف بطريقتين عن المعرفة والإدراك البسيط . فالطالب ليس مدفوعا 


مطابقة الفكرة للسياق: Matching an idea to a context‏ 
الفهم يتضمن ويتطلب مطارقة فكرة المرء أو الفعل للسياق وهو يتضمن ويتطلب 
أرضا ذوقا وحسساسية بالمعنی الذى آشار إليبه وليم جيمس )140۸/۱۸44( والذى يلرم 
للتدريس» ويقصد به معرفة الموقف العيانى (مقابل المظهر النظرى المظهر الأول 1 عcة۴‏ 

معرفة سيكولوجية الطفل). 
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والمضامين اللخاصة بالتدریس والتقييم مباشرة وعند قلب الإصلاحات المستندة إلى 
الأداء . ونحن نظهر فهمنا لشیءٰ باستخدامه وبتکييفه وبتعدیله ليلائم العميل. وحين 
والحماهیر› یتم الكشف عن الفهم کأداء لطريقة العمل والقدرة على تناول المهام پنجاح 
وبراعة و-حساسية وذوق وتحت ضصغخط . 

وتطبيق الفهم إذن مهارة تعتمد على السياق وتتطلب استخدام المشكلات الحديدة 
والمواقف المتباينة فى التقييم كما يذهب إلى ذلك بلوم وزملاۋە 1407 منذ وقت طویل . 

«إذا كانت المواقف تتطلب وتتضمن التطبيق» كما نعرف الفهم هناء عندئذ ينبغى 
إما أن تكون المواقف جديدة على الطلاب أو مواقف تتضمن عناصر جديدة مقارنة 
با لوقف الذى تم فيه تعلم التجريد» ومن الناحية المالية نحن نبحث عن مشكلة سوف 
تختبر المدى الذى تعلم به فرد أن يطبق التجريد بطريقة عملية ويوظفه» (125 .م). 

وبامثل عند وصف التركيب يذهب مؤلفو التاكسونومى إلى أن الطالب ينبغى أن 
يطبق المعرفة بتنمية منتج فريد كامل أو أداء ملاحظ «واضح أن الطالب ينبخى أن يتوافر 
لديه حرية ملحوظة فى تعريف وتحديد المهمة لنفسه أو بإعادة تعريف المشكلة أو المهمة». 
مشكلات العالم الواقعی: 

ينبغى أن تكون المشكلات التى ننميها ونطورها للطلاب أقرب ما تكون للموقف 
الذى يوجد فيه العالم» والفنان والمهندس أو المهنيون الآخرون الذين يعالجون المشكلات. 
وینبخی أن کون الوقت السموح به وظروف العمل على سبيل الخال بعيدة بأكبر درجة 
ممكنة عن موقف الامتحان النمطى المنضبط . ویتہنی بلوم ومادوس وهاستنج هذه النظرة 
Bloom, Madaus and Hasting 1981‏ . 

إن سلامة وصحة المنتج النهائى قد يتم الحكم عليها فى ضوء: 

( أ ) تأثيره على القارئ› والملاحظ والجحمهور. 

(ب) الكفاية التى بواسطتها تم إنجاز هذه المهمة. 

أوكما ذهب جاردنر حديثا وقدم حججا على ذلك (1991 ٣e,‏ ل2۲ 6) إن احتبار 
الفهم لا يتضمن ولا يتطلب تكرارا لعلومات التعلم ولا أداء الممارسات التى تم إتقانها 


4۹۷ 


وإغا بدلا من ذلك يتضمن ويتطلب التطبيق المناسب للمفاهيم والمبادئ على الأسئلة أو 
المشكلات المطروحة. وبينما يكن أن توفر الحتبارات الأسئلة القصيرة والاستجابات 
الشفوية فى حجرات الدراسة مؤشرات وآمارات على فهم الطالب» فإنه من الضرورى 
بصفة عامة النظر بعمق أكبر. ولهذه الأغراض فإن المشكلات غير المآلوفة والحديدة 
المتبوعة بقابلات كلينيكية مفتوحة النهاية أو بملاحظات دقيقة» توفر أفضل طريقة لترسيخ 
درجة الفهم التى تم اکتسابها (145 ,171 ۲۴۰). 

ويذهب جين بياجيه عالم نفس الطفل»ء السویسری ۱۹۷۷/۱۹۷۳ على نحور 
رادیکالی إلى أن فهم التلميذ يكشف عن ذاته من خلال ما يقوم به التلميذ من تجديد فى 
تطبيقهء ولقد قال آن كثيرا مما يسمى مشكلات تطبيق» وخاصة فى الرياضيات لم يكن 
حقيقة جديدا ومن ثم لا يدل على الفهم. 

والفهم الحتق لفكرة أو نظرية يتضمن إعادة الحتراع هذه النظرية على يد التلميذ. 
ومتى كان الطفل قادرا على تكرار أفكار معينة واستخدام بعض تطبيقات هذه فى مواقف 
التعلم» فإنه كثيرا ما يعطى انطباعا بالفهم؛ وهذا لا يحقق شرط إعادة الاختراع . فالفهم 
الح يظهر ذاته من خلال التطبيقات التلقائية الحديدة (732 -۲.726) . 

وهكذا فإن المضامين التعليمية والتقييمية للمظهر الثالث تتطلب تأكيدا على تعلم 
قائم على الأداء : عمل يركز على مهام أكثر أصالة ويبلغ ذروته فى هذه المهام» ويكَمّل 
باختبارات أكثر تفليدية . )1997 -1996 (see Wiggins, 1998, Mctighe,‏ . 


المظهرالرايح النظورء ۷ :ءءمء۲ء۴ 

المنظور: وجهات نظر ناقدة مستبصرة. 

«إن فائدة التربية والتعليم هى القدرة على القيام بتمييزات تنفذ تحت السطح. . 
ویعرف المرء آنه يو جد فرق بين الصوت والإحساس بين ماهو ! ٹی (تعاطفی) 
Emphatic‏ وما هو متمیز» بین ما هو بارز 18ا۲¡0 €0€ وما هو هlم Dewey, i‏ 
.Johnson, 1949, p.104‏ 

وعصرضصس هام للفهم البازغ القدرة على ميل وتصوير مشكلة بعدد من الطرق 
المختلفة» والاقتراب من حلها من زوایا معختلفة› وئيل وتصوير مفرد جامد لیس من 
المحتمل أن کون كافا 13ص .1991 Gardner,‏ . 


۹۸ 


من وجهة نظر من؟ ومن أى زاوية ?1١01م‏ ععةا«ه۷ ما المفترض أو الخبىء 
اه الذی یتطلب أن یکون صريحا وأن يوضع موضع الاعتبار؟ ما المسوغ؟ هل 
يوجد شاهد مناسب؟ هل هو معقول؟ ما نواحى قوة ونواحى ضعف الفكرة؟ هل هى 
معقولة؟ ما الحدود؟ ثم ماذا؟ 

١۷‏ بنت تبلغ العاشرة من العمر تدرك فى إعلان للتليفزيون مخالطة فى استخدام 
الشمخصيات الشعبية لترويج المنتجات؟ 

١‏ تلميذ يشرح الحجج الإسرائيلية والفلسطينية فى تأييد المستعمرات الجديدة فى 
غزة وفى معارضتها. 

× تلميذ ذكى ولكنه جامد يرفض النظر فى وجود طريقة أخرى للنظر فى ضبط 
السلاح وتقیید استخدامه. 


س ست سے سس مس مسا سب سے معب س مم میت میت ست ست سے سیم م بم سس سیم ست ست نمی سے سے ست سے صد ست نتا سی کی سے سے ی سیت کے سا سے سے نتا م سے س 


إن الفهم بهذا المعنى يعنى رؤية الأشياء من منظور غير عاطفى أو من زاوية غير 
المهتم . وهذا اللمط من الفهم ليس عن وجهة نظر معينة لأى طالب ولكن عن الإدراك 
الناضج بأن آى إجابة على سؤال مركب تتطلب وتتضمن عادة وجهة نظر» ومن ثم فان 
الإجابة کٹیرا ما تکون تفسیرات وأوصافا كثيرة معقولة ممكلة . والتلميذ الذى ديه منظور› 
يقظ ومتنبه لا يسلم به ولا يفترض أو لما يخض النظر عنه أو يساء تفسيره فى بحث أو 
رة 

ويتطلب المنظور أن تفترض افتراضات حساسة بارعة على نحو صريح. وكثيرا ما 
يتم الإفصاح عنه أو الكشف عنه عن طريق القدرة على طرح السؤال: ماذا عن الموضوع؟ 
Wht f‏ وأن ترى إجابة حتى إجابة المدرس أو الكتاب المدرسى - كوجهة نظر. إن 
هذا النمط من المنظور صيغة قوية للاستبصار؛ لاآنه بشحريل اللظطور وطرحه ووضعه فی 
ضصوء جديد»› يستطيع المرء أن يخلق نظريات جديدة وقصصا وتطبيقات . 
the Advantage of perspective ıوظځتk jın‏ 

وپشخلی الطلاب ذوو المنظور عن المسلآمات المشكوك فيها وغير المفغحوصة وعن 
النتائج والمضامين غير المقنعة› وهذا هو الققصود بالمنظور بالمعنى اللاقد» وحين یکون 
لطالب مئظور أو يكتسب منظورا يستطيع آن يكتسب نظرة ناقدة عن بعد تختلف عن 
المعتقدات المعتادة والمشاعر والنظريات والمغريات الى یز المغكرين الأقل دقة. 
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ويتطلب المنظور ويتضمن أدب السؤال وانضاطه the discipline of asking‏ 
وكيف يبدو الموضوع من وجهة نظر أخرى؟ وكيف -على سبيل المشال- يرى من 
ينتقدونى الأشياء؟ ولقد لاحظ دارون فى سيرته الذاتية )۱۹١۸(‏ أن هذا الموقف التاقد 
کان مفتاح نجاحه فی الدفاع عن نظريته الحدلية. 

لقد اتبعت قاعدة ذهبية: أنه كلما نشرت حقيقة»ء أو ملاحظة جديدة أو فكرة 
حطرت لى أو واجهتنى تخالف نتائجى العامة» كنت أسجلها مباشرة؛ لأنى وجدت 
بالغبرة أن مشل هذه الحقاتق والأفكار معرضة للنسيان أكثر من الأفكار المواتية. وعلى 
أساس هذه العادةء كانت الاعتراضات التى أثيرت ضد وجهات نظرى ولم ألحظها من 
قبل ولم أحاول الإجابة عليها قليلة (123.) . 

وهذا المنظور كجزء أو جانب من الفهم إنجار ناضج وفهم مكسوب عن كيف تبدو 
الأفكار من زوايا مختلفة كأ«ذمم #عة«ة۷ والمتعلمون المبتدئون أو الجدد»ء وهم أولئك 
الذين بدأوا السير على الطريق إلى الإتقان قد يكون لديهم وجهة نظر كاشفة» حتى حين 
ينقصهم شرح الأشياء. ولننظر إلى الطفل الذى يتحدث مرتديا ملابس الإمبراطور 
الحديدة "he Emperor's New Clothes‏ ولکن المبتدئین بحکم التعريف. تنقصهم 
القدرة على أن يتخذوا منظورات متعددة كما أبرز ذلك وبینه جاردنر فی وقت مبکر. 
أهداف أداء واضحة: 

لكى تنمى الطريقة والمرونة فى اتخاذ المنظور - إذا أريد للفهم أن يزدهر - يحتاج 
الطالب أن يتوافر لديه هدف آدائی واضح وأن يہقى الهدف فى منظوره دائما مع بزوغ 
وجهات نظر أو نظرات . إن طريقة الحالة فى القانون وطريقة التعلم القائم على المشكلة 
فى الطب توضح هذه النقطة وتثلها . 

ويتعلم الطلاب إذن آنهم لم ينجزوا المشروع أو الدرس ببساطة لأنهم اجتهدوا 
وعملوا عملا شاقاء واتبعوا التعليمات وسلموا عملا من وجهة نظر ملفردة - وهى 
وجهة نظرهم. إذ ينبخى أن تتطلب معايير التعليم والأداء من الطلاب أن يروا الأشياء من 
منظور المحايير النهائية» واللاعبين المختلفينء والجمهور الأولى -وليس فى ضوء 
مقاصدهم هم- وهم يحاولون بمثابرة حل مشكلة معينة . 

وثمة منظور متقدم غير مباشر يتضمن ويتطلب فهم وجهات النظر التى وراء ما 
يقوله المدرس أو ما ورد فى الكتاب المدرسى: ما وجهة نظر مؤلفى كتب التاريخ 


والفيزياء عما هو صادق ومحةق وهام؟ وهل يشارك المؤلفون الآخرون ويشتركون فى 
وجهات النظر هذه؟وهل يحدد الخبراء المختلفون والمدرسون والمؤلفون أولويات مختلفة؟ 
وإذا كان الأمر كذلك ما هو المسوغ وما المزايا والعيوب؟ إن هذا الخط من التساؤلات 
يبدو مقصورا على فئة قليلة جدا. ويظهر مدى بعدنا عن تزويد الطلاب بالمنظور الذى 
يحتاجونه . 

ويدرك كل فرد مشكلة تحقيق المنظور والتوصل إليه فى التقارير الصحفةء ولكن 
لماذا لا يعالج هذه فى كتابة الكتب وتأليفها؟ وإذا كان كل فرد يعرف أن المؤلفين يحددون 
الحتوى الذى يختارونهء والنقاط التى يؤكدون عليهاء والأسلوب؛ لذلك فإن السؤال 
هو لاذا إذن لا يساعد المربون الطلاب على استخدام مهارات الفنون اللخرية فى فهم 
الكتب الدراسية وما تحتويه من نظريات؟ ما الأسئلة والمسلمات التى علمت وثقفت 
مؤلفى الكتاب؟ ما الذى كان على إقليدس ونيوتن وجيفرسون ولافوازيه» ودارون أن 
يحاولوا تحقيقه؟ ومستندين إلى أى مسلمات؟ ولا يمكن أن يقال أن لدى الطلاب 
منظوراء وآنهم بالتالی فهموا كتاب إقليدس «العناصر ٤۳"۴۲ع81٩‏ وكتاب نيوتن 
Origin gli! JoÎy Declaration of Independence JMazwJl ùe|y Principa‏ 
of Species‏ لدارون ما لم يكن لديهم قدر من الاأستبصار بوجهة نظر. 

وهكذاء فإن المظور الأساسى للمنظور يتضمن ويتطلب تشجيع التلاميذ ليس 
ذلك فحسب بل أيضا عملهم فى المقرر الدراسى لكى يسالوا ويجيبوا على السؤال ماذا 
وراء الموضوع؟ Wha o۴ ¡it‏ إن هذه الأسئلة تتطلب أن تسأال وتطرح على كل المعارف 
الحورية وكل المتون فى خبرة الطالب» وإستراتيجياتنا التعليمية والتقييمية فى حاجة لأن 
تبرز على نحوأفضل وسائل التربية الليبرالية وغاياتهاء أى ضبطا أكبر للأسئلة الأساسية 
والأفكار التى يستطيع الطالب أن يرى أنها ذات قيمة نابعة من داخحل الحياة الفكرية 
ومنبعثة من خارجها. 

ويقدم لنا قاموس أوكسفورد للغة الإنجليزية تعريفا واحدا للفعل «يفهم باعتباره 
ايعرف ما هو هام» عن شىء. وبهذا المحك» فإن نظامنا التعليمى ليس ناجحا جدا فى 
تحقيق الفهم» فقلة من الطلاب يتركون المدرسة بقهم لقيمة عملهم المدرسى ولقيمة 
الانضباط والنظام المتطلب لتعلم العلوم» وقلة هم الذين يستطيعون أن يسألوا السؤال ماذا 
وراء الموضوع ?)1 أ0 ۷1 وأن يجيبوا عنه بنجاح - إن هذا الموقف الناقد نحو المحرفة 


وراء ما نقصده بالتربية أو التعليم الليبرالى. وهكذا فإن من الأمور الملحزنة أن نقلل 


۳.۱ 


وننقص ونختزل التريية الليبرالية ونعتبرها عددا قليلا من الققررات الدراسية فى 
الإنسانيات منظمةء وتدور حول بعض المتون القدية- كما لو كان المحتوىء وليس وجهة 
النظر النقدية هو الذى يحدد كنه التعليم أو التربية الليبرالية» ولكن السؤال هو لاذا ينبغى 
آن تندهش وتعجب؟ إن قلة من المقررات الدراسية هى التى تدرس وتقيم من وجهة نظر 
أسثلة مرشدة موجهة - أسئلة تتضمن وجهات نظر مختلفة ومحكات فكرية وعقلية تركز 
على التسويغ مقابل مجرد الصحة. 

إن المظهر الرابع ينمى فكرة أنه ينبغى أن يتضمن التعليم فرصا صريحة للطلاب 
ليواجهوا النظريات البديلة ووجهات النظر المختلفة فيما يتصل بالاأفكار الكبيرة. وفى 
مرحلة زمنية سابقةء توصل شراب طaسطء؟‏ 1امعوم[ ۱۹۷۸ عند مستوى الكلية إلى 
أقرب نقطة من المناداة بتعليم وتربية تحقق منظورا 8١10"1وزE"۷»‏ ولقد طور ما سماه 
بفن التوفيق ءناءء1ء8 أى التصميم القصدى لعمل المقرر الدراسى الذى يجبر الطلاب 
على أن يروا نفس الأفكار الهامة (أى الإرادة الحرة مقابل الحتمية وغو الشخصية) من 
ملظورات نظرية مختلفة . 
المظهرالخامس:التعاطف (إمیاٹی) ر۹۸مہE‏ 

يقصد بالتعاطف: القدرة على أن تدخل فى مشاعر الشخص الآخر ورؤيته 
للعالم. والمثل الفرنسى يقول: أن تفهم يعنى أن تغفر وتتسامح. 

هل حدث ذات مرة أن النساء جاءت إليك ليقولن: ١كيف‏ عرفت هذا؟ كيف 
شعرت بهذا؟» وأنا أسأل ولأول مرةء ينظر إلى ويقول: انعم هذه هى الاستجابة العادية 
أو السوية» يقول هذا بصوت ليس متسما با لخجل على نحو مفاجئ» الأمر ليس أننى 
أفهم النساء على نحو أفضل من أى شخص آخر»ء ولكنى أفهم حقا المشاعر. وكل ما 
عليك أن تفعله أن تتخيل ما الذى تمر به هذه الفتاة أى أن تتبادل الأدوار وتضع نفسك 
فى نفس الموقف. نحن جميعا ف llلnشر. New York Times, Sunday‏ 
Magazine, 1997, sec 6, p.22‏ . 

كيف تبدو لك؟ ما الذى يرونه ولا أراه؟ وما الذى أحتاج أن أخحبره إذا کان عل 
أن أفهم؟ ما شعور الفنان أو المؤدى وما رؤيته وما الذى يحاول أن يجعلنى أشعر به 


وأراه؟ 


°۲ 


«مراهق إسرائيلى يتعاطف مع أسلوب حياة الفلسطينيين المعاصرين له المقيدة 
الحصورة) . 

۷ من امتحان بریطانی قومی حديث: روميو وجوليت النظر الرابع . تخيلى أنك 
جوليت . اكتبى آفكارك ومشاعرك شارحة لاذا كان عليك أن تتخذى هذا الفعل اليائس: 

× لاعب بيسبول ماهر تحول إلى مدرب يقدر اللاعبين الناشئين تقديرا منخفضا 
فى حالات كثيرة لأنه لا يستطيع أن يربط ويقدر كفاحهم فى تعلم اللعبة. 

التعاطف أو التقمص الوجدانى (الإمباڻى) إطاةم”8 هو القدرة على أن يضع 
الفرد نفسه مكان الآحرء وليهرب الفرد من ردود أفعاله هو الانفعالية لكى يدرك ردود 
أفعال الآحر . وهوأساسى ومركزى لعظم الاستخدام الشائعم والعامى للفظ اافهم» وحين 
نحاول أن نفهم شخصا آخر أو ثقافة فإننا نجاهد ونكافح لبلوغ التعاطف .وهو ليس 
ببساطة استجابة عاطفية أو مشاركة وجدانية . 

والتقمص الوجدانى قدرة متعلمة لإدراك العالم من وجهة نظر شخص آخر» إنه 
تدریب على استخدام خحيال الفرد ليرى ويشعر كما يرى الآخحرون ويشعرون. وهو 
يختلف عن الرؤية من خلال منظور» والذى يعنى أن ترى من مسافة حرجة وأن نبعد 
انفسنا لنرى بموضوعية أكبر. وبالتقمص الوجدانى ترى من الداخل رؤية الشخص للعالم 
أو تعانق الاستبصارات التى يكن أن تجدها فى العالم الذاتى آو الجمالى . 

ولقد صك عالم آلانى هو تيودور لس sصLip Empathy ظ¡alll Theodor‏ ءiد‏ 
بداية القرن العشرين ليصف ما ينبغى أن يعمله الجمهور ليفهم عملا من أعمال الفنء 
والتقمص الوجدانى هو فعل قصدى للعثور على ما هو مقبول ومعقول أو له معى- فى 
أفكار الآخرين وأفعالهم حتی ولو کانوا محیرین . وکن آن يؤدى التقمص الوجدانی بنا 
لا إلى إعادة التفكير فى موقف فحسب بل أن يتغير القلب حين نتوصل إلى فهم نظامى 
يبدو غریبا أو شاذا. 

إن هذا النوع من الفهم يتضمن متطلبا وجوديا وخبریا فإذا كان على شخص أن 
يشير إلى خحبرات كالفقر أو الإيذاء المحهسدى عءدطه للآخرء والعنصرية أو الألعاب 
الرياضية التنافسية العالية البروفيل ويقول: «لا تستطيع أن تفهم دون أن تكون موجودا 
فى الموقف»ء فإن المضمون سيكون أن الاستبصار المستمد من الخبرة ضرورى للفهم . 


۳.۳ 


ولقد ثار جدل خحلاق يتعلق بكاتب أغنية هو بول سیمون 81007۸ اھ۴ الذی ردد 
نفس التيمة أو الموضوع (1997 oday‏ ا )0USA‏ لقد ذهب بعض البیرتوریکیین ١٤إعeں۴‏ 
۴ إلى أن اليهودى ليس فى مقدوره أن يفهم البرتوريكيين. وكان الموضوع يدور 
نحو عمل موسیقی جدید یسمی C38۳۵‏ تمت کتابته وإنتاجه على ید سیمون وروبین 
بلادز 8عل814 «عطاR.‏ وعلى الرغم من أننا قد نختلف مع هذه الحاطفة المحينة أو 
نتفق» إلا أننا كمدرسين ندرك على نحو متتظم أن الطلاب يحتاجون آن يخبروا الأفكار 
التی یدرسونها على نحو مباشر أو غير مباشر . 
شکل من الاستبصlار A Form of Insi gt‏ 

التقمص الوجدانى (الإمبائى) صيغة من صيغ الاستبصار» لأنه يتضمن ويتطلب 
القدرة على أن تتعدى الآراء الشاذة والغريبة وغير العادية أو التباين للعثور على ماله 
مغزى ومعنى فيها. وعلى الطلاب أن يتعلموا أن يفتحوا عقولهم ليعانقوا الأفكار 
والخبرات والنصوص أو المتون التى تبدو غريبة. أو صعبة إذا أريد لهم أن يفهموها 
وعلاقتها مما هو أكثر ألفة. وهم يحتاجون أن يروا كيف يكن أن تبدو الأفكار الغريبة 
الغبية مستبصرة ومتقدمة متى ما تغلبنا على الاستجابات المعتادة» وهم يحتاجون أن يروا 
كيف يكن أن تعوق العادة فهمنا لفهم شخص آخر . 

وجميع المفسرين العظام ومؤرخى الأفكار يحتاجون إلى التقمص الوجدانى 
(الإمباثى) إذا ضحكنا ساحرينء إزاء نظريات السابقين عليناء فيما يقول جولد 
5tephen Jay Goud )1980(‏ فإننا سنفشل فی فھمنا لعالمهم (149.) . 


ویقترح کون "ط× (مقتبس من (1983 ,«عایا8) من خبرته فی قراءة 
أرسطو «حين تقر أعمال مفكر هام» انظر أولا أو ابحث عن سخافات الظاهرة فى المتن 
أو النص واسأل نفسك كيف لشخص عاقل أن يكون قد كتبها. وحين تجد إجابة» وحتى 
يكون لهذه الفقرات معلى » عندئذ قد تجد فقرات أكثر جوهرية وأساسية» وهى الفقرات 
التى اعتقدت فى السابق أنك فهمتهاء وقد تغير معناها» . 

ويمكن العثور على مثال بسيط لحاجة الأمريكيين للتقمص الوجدانى لنظامهم فى 
الحكم . قلة من الطلاب يعرفون آن الشيوخ فى الولايات المتحدة كانوا بعينون ولم 
يكونوا ينتخبون شعبيا لفترة أكثر من مائة سنة. وعدد أقل من هؤلاء يفهمون لاذا بدت 
هذه الممارسة فكرة جيدة آنذداك. ومن السهل أن تتخيل أن الأسلاف كانوا مخدوعين أو 


¢ 


منافقين. ونستطیع آن نفكر فى تعيينات وتقیب مات تطلب من الطلاب أن يلعبوا آدوار 
كتاب الدستور أو واضعيه» والتحدى قد يكون أن تدافع عن قضية أمام مجموعة من 
المواطنين بأن التخير فى هذه العضوية أو المناصب يخدم مصالح المواطنين أعظم خحدمةء 
وكملحق أو حاشية يكن أن تطلب من الطلاب آن یکتبوا مقالا أو مدخلا فى يوميات أو 
جريدة ۷٣٤٣ء‏ 021ل عن مزايا وعيوب النظام الانتخابى الحالى بالولايات المتحدة وأن 
ينظروا فى قيمة الهيئة الانتخابية التى تنتخب رئيس الولايات المتعحدة ونائبه إن وجدت . 


A Change of Hea21tıلal|‎ رıغî‎ 


وكما لاحظنا فى مناقفشتنا المبكرة للخةء يرجح أو يقترح الهم بالمعنى بين 
الشخصى لا مجرد تغير فكرى للعقل»ء بل تغير له مخزى للقلب . فالتقمص الوجدانى 
يتطلب احتراما لأناس يختلفون عنا. واحترامنا لهم يجعلنا متفتحى الحقل» وأن ننظر 
بعثاية ودقة لآرائهم ونظراتهم حين تكون مختلفة عن آرائنا ونظرياتناء ويصبح من الأيسر 
إذن أن تتخيل العمل المدرسى الذى يواجه على نحو قصدى طلابا بنصوص ومتون غريبة 
وحبرات أجنبية وأفكار؛ لنتبين ما إذا كانوا يستطيعون أن يتجنبوا العمل» وهذا فى 
الحقيقة نشاط شائع فى دروس اللغة الأجنبية التى تهتم وتؤكد على المسائل اللقافية. 
وتذهب لحنة برادلى لتدريس llتؤرıخ The Bradley Commission on the 'Teachi1g‏ 
History‏ د . إلى آن الهدف أو المقصد الأولى للتاريخ مساعدة الطلاب على أن يبتعدوا 
عن الآراء والنظريات المتمركزة حول الأئنية آى حول العرقية وحول الحاضر ,07 6487) 
(1989. 
خبرات آکثرفضص More Experiences in Learning qlail|‏ 

لضمان فهم أعظم للأفكار المجردة ينبغى أن يتاح للطلاب خبرات بدرجة أكبر أو 
حبرات محاكاة لها عن معظم ما تتيحه المقررات الدراسية التى تقوم على كتاب مدرسى»› 
ونحن نشير إلى فكرة الاتجاه العقلى خحارج الحدود ”ا80 4سا0 لضمان تحقق 
التغيرات التى نحتاج إليها. ويتطلب التعلم أن يكون خبراتيا بدرجة أكبر وموجها نحو 
جعل الطلاب يواجهون على نحو مباشر آثار أو تأثيرات اتخاذ القرارات وتبنى الأفكار 
والنظريات والمشكلات وما يرتبط بها من وجدان. وغيبة الخبرة فى التعليم قد تشرح 
السبب فى أن كثيرا من الأفكار الهامة يساء فهمها وأن يكون التعليم هشاء بحيث يسود 
ويسيطر أدب سوء التصور. وينبغى أن يلئفت التقييم وينتبه انتباها آكبر لا إذا كان 
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الطلاب قد تغلبوا على التمركز حول الذات والتمركز حول الأثنية أو العرقية والتمركز 
حول الحاضر فى إجاباتهم وشروحهم . 
المظهر السادس: معرفة Self - Know!edge Il‏ 

معرفة الذات: حكمة أن يعرف المرء جهله» وكيف تؤدى أفاط الفرد فى التفكير 
وآفعاله إلى فهم مستنير أو إلى فهم متحيز. 

إن الفهم كله فى النهاية فهم للذات. . فالشخص الذى يفهم › يفهم نقسه ویبداً 
وتعصباتنا وتلحبتھا جانا 266.ص ,1994 Gadamer,‏ . 

إن واجٻب الفهم الإنسانى أن يفهم أن ثمة أشياء لا نستطيع فهمهاء وأ ماه 
تلك الأشياء عصية على الفهم 1919 ,adعe Kier)‏ . 

کیف تتشکل آرائی بالإنية ومن أکون؟ ما حدود فهمی؟ ما هى نقاطى العمياء؟ 
وما الذى أنا مستهدف لسوء فهمه بسب التعصب والعادة أو الأسلوب؟ 

أم تدرك أن إحباطها بسہب خجل ابنتها منغرس ومتجذر فى مسائل من طفولتها 
ھی 

مدرس بالمدرسة المتوسطة يدرك حقيقة آن كثيرا من التلاميذ يتعلمون عن طريق 
ومعينات من الأّشکال . 

إذا كان كل ما تمتلكه مطرقةء فإن كل مشكلة تبدو لك كالمسمار. 

إن الفهم العميق يتصل فى النهاية با نعنيه بالحكمة . ولكى نفهم العالم ينبغى أولا 
أن نفهم آنفسنا وعن طريق معرفة الذات» نفهم أيضا ما لا نفهمه. 

اعرف نقسك: حكمة أولئك الذين يفهمون حقا أو هو قاعدة سلوكهم كما قال 
الفيلسوف الإغريقى سقراط . ولقد كان يعرف أنه جاهل» بينما لم يدرك معظم الناس 
أنهم كذلك. 

وفى الحياة اليومية» تعكس قدرتنا على تقييم الذات على نحو دقيق وتنظيم 
الذات» الفهم . وما بعد المعحرفة يشير إلى معرفة الذات عن كيف نفكر ولاذاء والعلاقة 
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إذن مجرد كونه جاهلا أو غير ماهر فحسب وإنغا هو أيضا غير متأمل . والتلميذ الساذج» 
مهما كان ذكيا ومتعلما تنقصه معرفة الذات لكى يعرف متى تكون الفكرة «هناك» أو متى 
تكون إسقاطاء وأن يعرف متى تبدو الفكرة صادقة موضوعيا ولكنها فى الحقيقة تلائم 
معتقدات التلميذ» أو يعرف كيف يقولب أو يؤطر للإدراك ويشكل ما يفهمه وكيف 
النسويغ العقلی أوالفگكريڊ Intellectual Rationalization‏ 

إن نقاطنا العقلية أو الفكرية العمياء تعرضنا للتسويغ العقلى: أى القدرة على أن 
تستوعب خبرة تعلق بالمعتقدات والمقولات التى لا تبدو مجرد أفكار معقولة فحسب بل 
حقائق موضوعية» وبسهولة شديدة» نستمر فى التحقق من نماذجنا ونظرياتنا ومائلاتنا 
ووجهات نظرنا المغضلة وغير المفبحوصة. 

وعلى سبيل الخال فإن التفكير فى صيغة إما كذا أو كيت مثال شائع لهذه العادة 
الطبيعية متفشية فى الإإصلاح التربوى» وهى عادة رآها ديوى لعنة من لعنات التفكير غير 
الناضج» وكثيرا ما يفكر الطلاب فى ثنائيات دون ن يروا أن هذه القئات إسقاطات 
وتصورات ضيقة كأن يقولوا إنه باردء إنها حقودةء الملدرس يحبنى ويكرهك الرياضيات 
ليست للبنات. الملاكمة للحيوانات» هذه حقيقة وهذا نحطاً. 

ولقد استخدم سالينجر 1951 إعع«لهS‏ هذه النزعة استخداما ذكيا فى قضيته 
he Catcher in the Rye‏ وھولدن معرض لان يرى المراهقين والراشدين باعتبارهم 
زائفين دجالين» وتعصبه يخفى أكثر عا يظهر› ونحن نتعلم قدرا كبيرا عن اغتراب 
هولدن» حيث نجد آنه يعترف ويسلم بتقسيم الناس إلى فتتين إما زائفين أو غير زائفينء 
وهذا التقسيم لا يصمد حين نفكر فى راشدين أكفاء مثيرين للاهتمام كلاعب البيانو 
الماهرء ومدرسه . والنضج واضح حين ننظر ونتخطى هذه الففات التبسيطية الرائدة لنرى 
ظلالا محتملة لفروق غير متوقعة» ومفاجآت بين الناس وبين الأفكار. 

ونحن کمربين أيضا كثيرا ما نعتمد دون تفكير على الفئات المنظمة الدقيقةء 
والمجازات والاستعارات المثيرة للاهتمام ونرضى بهاء ونرى نواحى قصورها وصبختها 
الذاتية بعد فثرة طويلة نما تحدثه من نتائج وبعد فوات الأوان. هل الدماغ فى الحقيقة 
کالکمبيوتر؟ وهل الأطفال حقا كالظاهرات الطبيعية يعاملون باعتبارهم متساوين بحيث 
يمکن لاختبار مقنن أن يتم بناؤه واستخدامه وفق إجراءات التجارب العلمية؟ إن الحديث 
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عن التربية (والتعليم) باعتبارها تقديم خدمات تعليمية (وهو تشبيه اقتصادى وصيغة أكثر 
حدائة من نموذج المصنع القديم) أو باعتبارها تتطلب أهدافا سلوكية (لغة متجذرة فى 
تدریب الحپوانات على طريقة سكتر) ما هو إلا استخدام لتشبیهات واستعارات لا تساعد 
ولا تفيد فى الموضوع المطروح . 
تقض فلاهری, ×0لPara A‏ 

إن التناقض الظاهرى يكمن فى أن اللغة الإنجليزية وقواعد النحو هما مادة لحجميع 
الشروح الحديدة» ولكنهما يكن أن تعوقا التقدم بمقدار ما تنميه؛ كما يذهب إلى ذلك 
ويتجنستين ١1عائ”عع))¡W )۱۹١۳(‏ فى وصفه للفلسفة باعتبارها تحليلا مفاهيميا أو 
لغويا. 
كما نفترض. ويبدو الأمر كما لو كنا واقعين فى شرك قواعدنا. وهذا التورط فى قواعدنا 
هو ما نرید أن نفهمه» . (125 .)Apho181٩,‏ 

ولقد قدم لنا فرنسيس بيكون منذ آكثر من ثلاثمائة سلة مضت ۴٣۵۸٤8 8200٩‏ 
(1620/1960) تفسيرا لسوء الفهم الناتج عن عاداتنا فى التفكير وعن السياق الثقافى 
الذى نجد أنفسنا فيه قائلا: 

«الفهم الإنسانى بطبيعته معرض لأن يفترض وجود نظام أكثر وانتظام فى العالم 
أكثر ما ده فيه. . وحين نتېنى ریا نبحث عن جميع الأشياء الأحرى التى تسانده 
وتثفق معه. . إن خط العقل الغريب والمستمر أن يكون أكثر تأثرا واستثارة بالإثبات أكثر 
من النفى» وبانحتصار هناك عدد لا حصر له من الطرق وأحيانا تكون غير مدركة بالحس 
أو العقل التى بها تَكَون الوجدانات الفهم وتَلَوه» (49 -45 sهN‏ ,1 .)B00)‏ 

وح ذلك فرؤية التعصب دائما باعتہاره خطاً وضارا يعتبر أيضا تعصا. ویری 
جادامر وھیدجر Gadamer and Heidegger‏ على سبيل الخال التعصب الإنسانى 
باعتباره لا ينفصل عن الفهم الإنسانى. وقد لاحظ وولف (1929) ۴ا۷0 أن شرح 
تعصبنا القائم على الوعى بالذات والشعور بها قد يكون آفضل معرفة نستطيع أن 
نقدمها. 

«يحتمل آنى لو قدمت الأفكار عارية» فإن التعصبات توجد وراء هذه العبارة 
(ينبغى أن يتوافر للمرأة الال وغرفة خحاصة بها لتكتب القصص الخيالية) وسوف نجد أن 
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ثمة بعض العسلاقة بين النساء والقصص الخيالية. وعلى أية حال حين يكون الموضوع 
مثيرا للجدل بدرجة عالية - كأى سؤال عن الجنس- وهو السؤال الذى لا نستطيع أن 
نامل فى قول الحقيقة إجابة عليه» يستطيع المرء فحسب أن يظهر كيف صار الفرد إلى أن 
يعتنق الرآى الذى يعتنقه . ويستطيع المرء فحسب أن يتيح للجمهور الفرصة للتوصل إلى 
نتائجه وهم يلاحظون نواحى القصور والحدودء والتعصبات وخصائص المتحدث . والخيال 
هنا یحتمل آن یحتوی على صدق أكبر [M10۲8 17٧11‏ عما يحتوى على الحقيقة» (4.م). 

وحين نتحدث عن تفسير النصوص أو المتون بعقل مفتوح يقول جادامر 
)۱۹۹٤( Gadamer‏ الرآى الصواب . 

«افترض اننا حددنا بوضوح آراءنا وتعصباتنا وذکرنا حیٹیاتها على ما هی عليه 
بوعى ذاتى . . واتساقا مع هذا الاتجاهء أتحنا للمتن أو النص الفرصة لكى يبدو كائنا 
مختلفا على نحو أصيل وآن يظهر حقيقته مضادا فى مقابل أفكارنا القبلية أى التصررات 
الملسقة» 239 -238 pم.‏ 
ماالدی تتطلبه مھرفۉ لذت $What Self- Knowledge Demand‏ 

إن معرفة الذات مظهر أو جانب مفتاحى للفهم لأنه يقتضى أن نضع فهما موضع 
تساؤل بوعى ذاتى وذلك بغية تحقيق تقدم فيه . إنه يتطلب منا أن يتوافر لنا النظام والدرية 
لنبحث عن النقط العمياء التى لا يكن تجنبها وأن نعثر عليها أو نستبصر استبصارا أبعد 
وفوقى فى تفكيرناء وأن يكون لدينا الشجاعة لمواجهة عدم اليقين وعدم الاتساق الكامن 
وراء العادات الفعالةء والثقة الساذجة» والمعتقدات القوية ورؤى العالم التى تبدو تامة 
ونهائية . وحين نتسحدث عن المواد الدراسية والعلوم فإن هذه الشجاعة والمشابرة مصدر 
أساسى للفهم العقلانى مقابل المعتقد الدجماطى . 

ومن الناحية العمليةء فإن انتباها أعظم لمعحرفة الذات يعنى أننا ينبغى أن نقوم 
بعمل آفضل فى التدريس وتقييم التأمل الذاتى بالمعنى الأعرض. وجمعنى من المعانى فإننا 
نعمل هذا على نحو جيد تاما. وكثير من البرامج والإستراتيجيات تساعد الطلاب على 
آن ينموا ميتامعرفة آعظم ووعيا بأسلوبهم فى التعلم. ولكن الأفكار التى نعبر هنا ترجح 
وتقترح أن ثمة حاجة لانتباه أعظم لكى يقيم الأداء تقييما ذاتياء وتقيم القدرات الفلسفية 
التى تندرج تحت الإبستمولوجيا وهى فرع من فروع الملسغة يعالج معنى أن نعرف وأن 
نفهم المعرفة والفهم وكيف تختلف المعرفة عن الاعتقاد والرآى- وهذا هو ما نسعى 
جاهدین على تحقیقه فى هذا الباب. 
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تحذير من الأفكار الخاطئة 

لقعد لاحظنا أن أى تدريس فعال للفهم ينبغى أن يتصارع مع ظاهرة سوء 
الفهم . وخلال هذا الباب حذرنا القراء ونبهناهم حتى يتجنبوا سوء الفهم الممكن. 
ونحن الآن نوجه هذا الاهتمام إلى المظاهر ذاتها. وفيما يأتى قائمة ليس المقصود 
من عرضها آنها تستخرق المجال فهى ترجيحية وتلتزم الحيطة والحذر. 

المظهر الأول: الشرح Explanation‏ 

الفكرة الخاطئة الأولى: إذا قدم طالب إجابة صحيحة لسؤال معقد ينبغى أن 
یکون لدیه فھم عمق .In depth underst41di 1g‏ 

الفكرة الخاطئة الثانية : إذا كان الطالب لا يستطيع أن يكتب شرحا لآرائه فإن 
الفهم ينقصه. 

إن هاتين الفكرتين الخاطئتين تتطلبان وتتضمنان وجهة نظر معقولة ولكنها غير 
صحيحة» مؤداها أن الطالب الذى يستطيع أن يوفر إجابة صحيحة ودقيقة 
وشرحا على اخحتبار يفهم الإجابة. ولكننا جميعا رأينا طلابا يستطيعون أن 
يسترجعوا على نحو صحيح ما تعلموه دون فهم سب صحةة الإجابة أو 
الشرح. وهذا أحد أسباب تكليف طالب الدكت وراه بتقديم أطروحته والدفاع 
عنها؛ ذلك أن الإجابات الصحيحة مع التوثيق» يكن ببساطة أن تفترض دون 
فهم. 

والفكرة الخاطة الثانية: هى عكس هذه النظرة» وهى مشكلة شائعة فى 
التقييم : اختبار الأداء يكن أن يكون طريقة غير صادقة فى تقييم المعرفة حين تحدد 
قدرة الأداء (أو النقص فيها فى هذه الحالة) جودة الإجابة. وعلى سبيل الالء قد 
يكحتب طالب مقالا جميلا ومتدفقا ولكن جوهره محدود وجدته ضصئيلة» وقد 
یکون طالب آخر کاتبا ضعیفا ولکن کتابته مليشة بالاستبصارات. وکثیرا ما تعتبر 
جودة الكتابة فى هذه التقييمات فهما يَيّم على نحو غير سليم» إذا كان هدفنا أن 
نقيم الفهم فى مقابل القدرة على الكتابة . 


المظهر الثانى : التفسير 111٤٥۲۲٤۲۵۲10۸‏ 

فكرة خحاطئة إذا قدم الطالب استجابة خحصبة ومشوقة لعمل آدبى فهو يفهم هذا 
العمل . 

هذه فکرة خاطة شائعة فى الفنون اللغرية. حيث تعادل استجابة القارئ أو 
تختلط مع فهم النص أو المتن . وعلى سبيل المغال قد يكون لدى طالب استجابة 
متأملة مفكرة عميقة مشوقة طلقة لنص» ولكن تقييم المدرس لتلك الاستجابة قد 
تچاویا عالیا من القراء والماهمكين فى القراءة قد يتوصلون إلى معنی خاطي كلية» 
بینما بعض من يدون قراء متباعدین أو ملولین قد يتغلغلون فيبلغون جوهر أو 
محور الكتاب وأکثر أفکاره ومعانیه أهمية دون أن ينهمکوا فيه وينشغلوا به . 

المظهر الثالث: التطبيق ١210ءآاpمم۸‏ 
المعرفة. 

المفهوم الخاطئ الثانى : أى أداء غير فعال تستخدم فيه المعرفة يدل على نقص 
فى فهم تلك المحرفة. 

فى التدريس القائم على النشاط والتقييم القائم على الأداءء نستطيع چميعا أن 
نفترض بأنه إذا دى طالب أداء جيدا فإنه يفهم» ولكنه إذا تعلم مهارات الكتابة 
الإإقناعية أو لعب كرة القدم فإنه ينبغى أن يفهمهما. ولكن الأمرين ليسا مترادفين 
فحن نس نستطيع أن نقوم بهذا التقييم على نحو أوضح بطرح أسئلة مثل : هل ينهم 
الطالب الإقناع؟ هل يفهم الطالب الغرض من اللعبة ويتصرف على أساس 
إستراتيجية واضحة؟ وبعبارة أآخرى هل هناك غرضية قصدية وتأمل فى الأداء؟ 

وفى الحق» فإن الإقناع وغرض اللعبة يكن أو ينبغى أن يدرس ويتعلم ويقيم 


وعکس هذا صحيح . . التلاميذ الذين يؤدون أداء ضعيفا فى مهمة أداء معينة 
لا يسيون فهم الموضوع بالضرورة كما هو الحال مع الشرح» قد يكونون غير 
مهرة فى الأداء ولكنهم يفهمون الموضوع . 

ولناظر على سبيل الخال للمعلقين الرياضيين الذين لا يستطيعون لعب الرياضة 
ولكنهم يكشفون عن طريق التحليل فهمهم العميق للعبة. وهناء مرة أخرى 
ينبغی أن تکون حذرا محترسا من القيام باستنتاجات غير صادقة على أساس نتائج 
الأداء» ولكى نضع المسألة بدقة أكبرء نحتاج أن نتأكد أننا قد تبينا أكثر أداءات 
الفهم ملاءمة وتنوعا. 

الفكرة الخاطئة الثالئة : التطبيتق يعنى أن الطالب يستطيع أن يجيب ويحل على 
نحو صحيح المشكلات التى يكلفه المدرس بهاء اعتمادا على ما درس . 


هذه فكرة خحاطئة طالت فترة وجودها بسبب المشكلات والمسائل التی ترد فی 
نهاية فصول الكتب الدراسية وفى الاختبارات المقننة. وكما لاحظنا فى الفصل 
الثالث أن تصنيف الأهداف التعليمية الذى قدمه بلوم 1956 81٥0‏ لا يدعم 


مئل هذه النظرة. فالتطبیق الأصيل يتضمن مشكلات جديدة ومواقف غير مرئية 
وتوافقات وتکییفات للمعرفة النظرية ومهارة. والتطبیق المیکانیکی یندر آن یکون 
على الكشف وحل المشكلة» وتكييغا مستندا إلى التغذية الراجعة. 
المظهر الر ابع: المنظور Perspective‏ 
المفهوم الخاطئ الأول : أن يكون لك رأآى يعنى أن يكون لديك منظور. 
المغهوم الغاطئ الٹانی : النظورات تنضمن وتعلى النسبية . 
معقولة وکن الدفاع عنها بحجج جيدة لا یعنی آنها صحيحة . وبسبب قدرتنا 
على العثور على انتقادات لجميع النظريات المعقدة والمجادلات لا يعنى أن جمیع 


النظريات متساوية . بل على العكس من ذلك» النقد هو الطريق الوحيد للمضى 
قدما بعد الدسبية .إن هذا المنظور بطبيعة الحال يهدد أولئك الذين يشثرون من 
الاحتفاظ بالسلطة والنفوذ القائم على معتقدات تقليدية . 

المظهر اللخامس: التعاطف و التفهم Empathy‏ 

الفكرة الخاطئة الأولى: التقمص الوجدانى أو التعاطف (إمبائى) هو عاطفة 

الفكرة الخاطئة الثانية : القمص الوجدانی يشطلب اتفاقا م وجهة النظر 
المطروحة فى السؤال. 


التقمص الوجدائى ليس مشاركة وجدانية إنه جهد منضبط مدرب لفهم ما هو 
مختلف . وليس سؤالا عن الشعور بمشاعر الآخرين . 


وبا ثل ليس معنى أننا نعمل لفهم ما هو مختلف» لا يعنى أننا نوافق 
المظهر السادس: معرفة |لذات Self- Knowledge‏ 
فكرة نحاطئة : معرفة الذات تساوى التمركز حول الذات. 


وإذا كان الفهم يتالف من هذه المظاهر الستة فكيف تبدو فى الممارسة؟ وكيف 
نستطيع أن نميز بدقة أكبر بين الطلاب الذين يتوافر لديهم الفهم والذين لا يتوافر 
لديهم. .؟ وإذا كان الفهم يكن وصفه باعتباره ساذجا أو متقدما فكيف تست خدم 
القواعد المتدرجة ءءاااںR‏ لتقييمه؟ وما المشكلات الخاصة بالفهم فی التقييم› وکیف 
تستطيع أن تصبح على نحو أفضل فى تقييمه» وسوف نتحول الآن إلى معالجة هذه 
الأسئلة. 
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هامش خنامی: 

-١‏ ڀقابل برونر ويقارن بين تفسيرات العلم الإنسانى والشروح العلمية. ففی 
الأحيرة وفقا لا يراه برونر لا يكن آن يكون شرحان أو نظريتان عن ظاهرة صحيحتين . 
وفى التاريخ وعلم الاجتماع وفى التحليل السياقى يمكن أن تكون التفسيرات والروايات 
والأوصاف المتعددة صادقة . 


r r Î 


أما وقد وضحنا الفهم - وهو النتيجة المرغوبة للتدريس› فى هذه الحالة فعلينا أن 
نتعقل إلى المرحلة الثانية من مراحل التصميم الارتجاعى أو العكسى وهنا ننظر فى 
مضامين التقييم بطرح أسئلة المقيم : 
# إذا سلمنا بوصفنا للمظاهر ما الذى يترتب على ذلك بالسبة للتقييم؟ 
ما الشاهد على الفهم المخعمق مقابل الفنهم السطحی أو الساذج؟ 


۴ آین ینبغی أن نتجه وما الذی نبحٹ عنه لکی نحدد مدى فهم التلميذ؟ 


٭ ما أنواع مهام التقييم والشواهد التى نتطلبها لنرتكز عليها بالوحدات المنهجية التعليمية 
وبالتالی توجه وترشد تعلیمنا؟ 

وتصورنا للمراحل الثلاث للتصميم العكسى تثل وتعرض رؤى ومعايير التصميم 
التى تطبق . والمرحلة الثانية تلخص العناصر التى علينا الالتفات إليها حين نخطط لجمع 
الشاهد من التصميمات . 

وعملية التصميم العكسى لا تبتعد عن الممارسة التقليدية فى أى مرحلة أكثر ما 
تبتعد عنه فى هذه المرحلة؛ ذلك آنه بدلا من التحرك من الهدف إلى التدريس فإننا 
نسآل: ما الذى يكن الأخذ به كشاهد على التدريس الناجح؟ وقبل أن نخطط أنشطة 
تعلم محددة ونوعيةء ينبغى أن يكون سؤالناء ما الذى يحسب كشاهد على الفهم؟ 

والمظاهر الستة : الشرح» والتفسير» والتطبيق» والمنظور» والتقمص الوجدانى» 
ومعرفة الذات- توفر الاعتبار الأول» والتدريس لتحقيق الفهم يستهدف أن يقوم التلاميذ 
بالشرح والتفسير والتطبيق » بينما يظهرون استبصارا بمنظورهم وتقمصا وجدانيا ومعرفة 
ذات . وهه المظاهر تقرح علينا أين نبحث عن الشاهد والدليل على الفهم: بالنسبة 
للأداءات المنوعةء والنواتج الأساسية لكل مظهر-من شروح وتفسيرات وتطبيقات. وعلى 
سيل الثال: فإن المظهر الأول يتضمن ويتطلب القدرة على الشرح وتحقيق وتسويغ 
موقف . ونحن نحتاج تحديدا مشابها لحميع المظاهر . وهكذا سوف يكون من المغيد أن نبد 
با لجذع « التلميذ الذى يفهم حقا. ٠.‏ لكى نقترح أنواعا أخرى من مهام التقييم . 


الشكل )١-١(‏ ت ركيز على ام رحلة الثانية من التصميم العكسى 
ما الذی ينجزه 
التصميم النهائى 


الرحلةالأوئى؛ | -معاييرقومية. - أفكارباقية. صياغة الوحدة حول 
ما الجديربالنهم؟ | - معاييرولاية - فرص للعمل الأصيل | الأفهام الباقية والأسئلة 
(محافظة). والمستتتد إلى مادة دراسية | الجوهرية. 
- معاييرمنطقة. „Discipline‏ 
- فرص الموضو ع المحلى. - الإبانة والكشف. 
- خبرة المدرس وكفاعته أ -الاثدماج والائشغال۔ 
واهتمامه. 


المربحلة الشانية؛ - ست مظاهر ثلمهم. الوحدة مرتكزة على شاهد 

ما الشاهد على | -متصل انماط التقييم بت حیوی تعلی میا على 

النهم؟ المستمر. ل الأفهام المرغوب فيها 
وموذوق به۔ 


- صديق لاتلمية 
„Student friendly‏ 


المرحلةالثالكة, | - حمس صيلةللتعلم | -أين؟ خيرات تعلم متماسكة 

ما خبرات‌التعلم | وإستراتيجيات التدريس | - إلى آين نمضىة وتدریس سوف تثیر وتنمی 

والتدريس التى | المستندة إلى البحث. - استحوذ على التلاميت. | الأفهام الرغوية وتنمى 
تٹمی الفهم - معرفةآساسيةومهارة | - استقص وهيى. الاهتمام والميلء وتجعل 
والاهتمام أساسية تهيى التلميك. - اعد التضكيرونقع. الأداء الممتازأكثر احتمالا. 
والامتیاز؟ - اعرض وقوم. 
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وقائمة كل مظهر توفر بداية مخطط تقييم الفهم. وبخض النظر عن الموضوع أر 
عمر التلاميذء فإن الفعل يقترح أو يرجح أنواع التقييمات التى نحتاجها لتحديد ما إذا 
كان التلاميذ يفهمون. 

وبالإضافة إلى الحوانب الستةء فإن ثمة اعتبارا آخر للتصميم يقترح استخدام مدى 
من طرق التقييم لوحظ فى الفصل الأول . وكثير ما نعتمد كمدرسين على نط واحد أو 
غطين من التقييم ثم نزيد هذا الخطأ بالتركيز على تلك الجوانب من المنهج التعليمى التى 
يسهل اخحتہارها ببنود الاخحتيار من متعدد. والأسئلة ذات الإجابات القصيرة. وكثيرا ما 
نخفق فى الالتفات إلى الفروق بين الاحتبارات والأشكال الأخرى من التقييم والتى 
تلائم على أفضل نحو جمع الشاهد على الفهم أو غيبته . 
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وفى الحقيقة»› عند استهداف الفهم» نحن نخطئ فى التسليم بآن الاختبار النظامى 
هو الأداة الرئيسة لجمع الشواهد. وعلى العكس من ذلك فإن التعبير «راجع للتأكد من 
check for understanding “nll‏ يقتضی الأخذ ا يفصح عنه عمل بلوم 8100۳ 
من أن التقييم التكوينى المستمر أو غير النظامى حيوى إذا أريد للتلاميذ أن يحققوا الفهم 
ويٽجنبوا سوء الفهم . 
ودون ضغط آو تأکید کبیر جدا على النقطةء نحث المدرسين على أن يفكروا فى 
التلاميذ» كهيئة الحلفين الذيسن يفكرون فى التهم : بريثا (من الفهم) حتى يثبت الجزم 
بكثرة الشواهد التى تعتبر أكثر من ظرفية . وهذا هو السبب فى أن من الحيوى للمدرسين 
آن يتعلموا أن يفكروا كالمقيمين وليس مجرد مصممين للنشاط . 
والقصص الحقيقية التالية توضح مدى المشكلة: 
٭ مدرس للصف الغامس الاہتدائی يقترح أن يركز المشروع الأساسى الخاص بوحدة 
الحرب الأهلية التى تتمركز حول ديوراما تلميذ (الديوراما: صورة ينظر إليها من 
خلال ثقب فى جدار حجرة مظلمة) لعركة حربية عظيمة مع مواد عرض تساندهاء 
ولكن المعايير المنصوص عليها للوحدة تتطلب من التلاميذ أن يفهموا أسباب الحرب 
الأهلية ونتائجها. ونجد هنا -إذن- مشكلة صدق أساسية : فالأداء الممتاز أو الضعيف 
فى المشروع المقترح لا يتصل بمحتوى المعيار» وبعبارة أخرى يستطيع تلميذ أن ينتج 
ديوراما تثير الإعجاب بينما يكون لديه فهم محدود لأسباب الحرب ونتائجها. 
# مدرس علوم يدرس الصف السابع (الأول الإعدادى) يستحوذ على طاقة طلابه 
وخيالهم بإعلامهم أن عليهم أن يأكلوا نتائج تجربتهم الجديدة فى العلوم. ولكن ما 
يدمج التلاميذ ويشغلهم لا يكون دائما هو الأكثر فعالية أو ملاءمة فى الوقت المتاح . 
وفى هذا المثالء إعداد زبدة فول سودانى يقدم القليل فيما يتعلق بالأفكار الكبيرة 
الباقية وبالفهم الباقى بالنسبة لوقت الأسبوع المخصص للتجريب . 
وتقييم كل من هاتين الوحدتين له ميزة» ولکن كل منهما يمن أن يصبح آكثر 
صدقا ويرتہط على نحو أكثر موثوقية بامئهج الملحورى» والنقطة التى نثيرها هنا هى أن 
تصميما عكسيا أكثر صرامة وحبكة يمضى من الأفكار المفتاحية إلى التقييمات التى 
تتضمنها وتتطلبها - يكن أن يحقق الربط . 


moma | 


ليست عملي ط|Auaıڊ Not a natural Process‏ 
أن تفكر كمقيم قبل تصميم الدروس - هذا هو ما يتطلبه التصميم العكسى أو 
الارتجاعى - لا يتم على نحوطبيعى أو بسهولة بالنسبة لكثير من المدرسين. ونحن 
متخودون جددا على التفكير مل مصمى النشاط متى كان لديا هذف» ولیس معلى هذا 
ننا بسهولة وعلى نحو لا شعورى نقفز إلى المرحلة الثالثة من التصميم» تصميم لدروس 
دون أن نسأل أنفسنا عما إذا كان لدينا الشاهد الضرورى لتقييم المعرفة المحورية أو 

الجوهرية ونستهدفها. 
ويتطلب التصميم العكسى أن نقاوم هذه النزعة الطبيعية. وإلا فإن تصميمنا 
يحتمل أن يكون آقل اتساقا وتماسكا وتركيزا على الفهم - وأن يكون بدرجة أكبر ناتا 
عن الصدفة وعن تلاميذ قادرين"؟. ولننظر فى ملخص الفروق فى المداخحل التى تظهر 
فی الشکل .)۲-٥١(‏ 
شکل ۲-٣‏ تلميذ يفهم حقا ... 
كل مظهر من المظاهر الستة للفهم | اايرى ويقدم حججًا لاهو مركزى 
يلائم مهام معينة من مهام التقييم» وفيما الأفكار الكبيرة» واللحظات البالغة 
ياتى بعض الأمثلة : الأهمية» والشواهد الحاسمة» 
المظهر الأول: التلميذ الذى يفهم والأسئلة المغتاحية وهلم جرا. 
حقا يستطیع آن يشرح: إنه يستطيع أن | 0 يقوم بتلبؤات جيدة. 
يظهر قدرة شارحة واستبصاراء إنه | # يتجنب أو يتغخلب على سوء الفهم 
يستطیع آن: الشائعم والآراء أو النظريات السطحية 
# يقدم أسبابا مركبة ومستبصرة وموثوقا أ التبسيطية. والتى تظهر على سبيل 
بها - نظریات ومبادئ تستند إلى امال بتجنب النظريات أو الشروح 


شاهد جيد وجدل أو حجج جيدة - أ غير الدقيقة» والمبالغة فى التبسيط 

لشرح أو إضاءة حدث» أو حقيقةء | والمبتذلة أو المكرورة. 

أو نص» أو فكرة ويوفر وصمًا أو | ٭ يكشف إدراكا شخصانياء متدبرا 

سردا نظاميا مستخدمًا غاذج عقلية | متماسكا. يظهر على سبيل المثال 

مساعدة وحية. بتنمية تكامل تأملى نظامى لا يعرفه 

0 يقوم بتمييزات دقيقة تقدم حيثيات أ على نحو فعال ومعرفيا 
ملائمة لآراثه. yاitive gn‏ . وهذا التکامل سوف 


ذات مغزی وملائمة أو على خحبرة 
تحاكى أفكارا محددة أو مشاعر 
ويدعم آراءه ونظراته أو يسوغها 


المظهر الثانى: تلميذ يفهم حقا 
ويستطيع آن يفسر: أن يقدم تفسيرات 
قوية وذات معنى وترجمات وقصص 
يستطیع أن : 
# يفسر بفاعلية وحساسية نصوصا ولغة 
ومواقف - ويظهر ذلك بقدرته على 
قراءة ما بين السطور وتقديم أوصاف 
معقولة للأغراض الكبيرة الممكنة 
والمعانی لأى متن أو نص (كتاب» أو 
موقف » أو سلوك إنسائى) . 
# يقدم وصفا ذا معنى ومشقفا لمواقف 
مركبة وللناس . إن لديه القدرة على 
سبيل المشال» على توفير خلفية 
تاريخية وبيوجرافية» وبالتالى يساعد 
فلن عنمل لاان ات ا9 
وملاءمة. 


يفهم حقا وأن يطبق : إِنه يستخدم المعرفة 
فى السياق» ويعرف طرق العمل» إنه 


منوعة وأصيلة وغير مرتبة على نحو 
واقعی . 
# يطبق ما يعرفه بطريقة جديدة وفعالة 
-آی أنه يخترع بمعنى يجدد. كما 
یری بیاجیه ۱۹۷۳ «أن يفهم ای أن 
_Èy‏ ر« To Understand is to‏ 


„Invent 
يعدل نفسه ويكيفها على نحو فعال‎ # 
. وهو يۇدى‎ 


حقا یری من خلال منظور وهویستطیع 

آن: 

# ينقد ويسوغ موقفا ليراه كوجهة نظرء 
وأن يستخدم مهارات وميولا تجسم 
الشك النھجى Discriplined bill‏ 
kepticism؟‏ واختبار النظریات , 

# يعرف تاريخ فكرة بحيث يضع الناقشة 
والنظرية فى السياق» يعرف الأسئلة 
أو المشكلة التى تعتبر المعرفة أو 
النظرية المدروسة إجابة أو حلا لها. 

يسستنتج المسلّمات التى تستند إليها 
فكرة أو نظرية . 

١#‏ يعرف حدود فكرة وكذلكف قفوتها 
وتأثيرها. 

٭# يرى من خلال الحجاج أو اللخغة ما هو 
متحیز وحزبی أو أیدیولوجی . 

#٭ یری ويشرح أهمية فكرة وجدواها. 


والاعتقاد. وهى قدرة لخصها بيتر إلبو 
Peter Elbow 1973‏ قائلا من أن من 
الحتمل أننا نفهم على نحو أفضل 
حين نعتقد» ويشك الآخحرون ونشك 
ويعتقد الآخحرون على نحو منهجى 
Methodically‏ . 


الظهر اللخامس: تلميذ يفهم حقا 
يظهر التشمص الوجدانى. لديه القدرة 
على أن يدرك بحساسية: 
# يضع نفسه فى موضع الآخر وفى 
وجدانه ووجهة نظره ويشعر بذلك 
و 
٭ يعمل على آساس سلیم بآنه حتی 
التسلق:الفامفن آي الى بدو شاا أو 
النص أو الشخص أو مجموعة الأفكار 
التى تبدو كذلك قد تحتوى على 
استبصارات جديرة بالعمل على فهمها. 
٭ یری متى تكون وجهات النظر الناقصة 
اا م 
ولو آنها يحتمل أن تكون إلى حد ما 


غير صحيحة وبالية . 


سؤالان أساسيان: 


يفهم حقا يکشف عن معرفته بذاته: إنه 


# يستخدم بحكمة كلا من النقد # يرى ويشرح كيف يساء فهم فكرة أو 1 


نظرية بسهولة من قبل الآخرين. 


| 

| 

المظهر السادس: التلميذ الذى 

| 

يستطیع آن: 

# يدرك تعصباته وأسلوبه» وکیف يصیغ 
ويكون فهمه» ويتعدى التمركز 
حول الذات» والتمركز حول 
الإئنية (العرقية) وحول الحاضر 
والشوق إلى الماضى والتفكير فى 
ثنائية إما/ أو: 

# يندمج فى ميتا معرفة فعالةء ويدرك 
الاو و 
ونواحى الضعف. 

٭ يتشكك فی معتقداته هو» مثل 
سقراط» وقادر على آن يفصل مجرد 
الاعتقاد القرى والعادة عن المعرفة 
المسوغة» وأن يكون أمينا عقليا 
وفکريا ويسلم بالجهل . 

# يقيم بدقة ذاته وينظم ذاته بفاعلية . 

# بتقبل التغذية الراجعة والنقد دون 


. DefensiveneSs uel 


إن التفكير كمقوم يتلخص فى سؤالين أساسيين: أين ينبغى أن نبحث لنعثر على 
علامات الفهم› وما الذی ینبغی أن نېحث عئه فی تحدید درجات الفهم والتمییز بينها؟ 
والسؤال الأول يتطلب منا آن نلتفت إلى الشاهد الضرورى بصفة عامة أى آنواع الأداء أو 


۰ 


السلوك الدال على الفهم» والسؤال الشانى يطلب منا أن نركز على معظم المحكات 
الكاشفة لتحديد وتمييز المستويات الفارقة من الفهم ودرجاته- باستخدام الملحكات 
والمؤشرات الهادية لتصنيف العمل على أساس متصل مستمر من الجودة. 

وتضمن المجموعة الأولى من الأسئلة فى الشكل )١-٠١(‏ أن الأنشطة نهائية 
والإستراتيجيات التعليمية تشتق على نحو متآنى وتشير إلى التقييمات النهائيةء 
والملجموعة الثانية من الأسئلة ولو أنها منطقية من منظور تصميم النشاط إلا أنها تقلل دن 
احتمال أن يؤدى العمل إلى الفهم أو آنه سيتوافز لدينا الشاهد الذى نحتاجه لكى نحكم 
بان مثل هذا الفهم قد تحقق» وفى الواقع أننا حين نفكر كمصممى نشاط ننتهى إلى 
الوحدة التعليمية عن التفاح التى وضعت فى المقدمةء وعلى الرغم من أن بعض الطلاب 
قد ينمون أفهاما هامة عن طريق الأنشطة المنوعة التى تؤلف الوحدة إلا أن المدرس لم 
يلتفت فى مرحلة التصميم إلى كيفية بناء الأنشطة حول الحاجة لشاهد على الفهم . 
Criteria and Indicators ıl jag ila‏ 

أما وقد وضحنا أنواع الشاهد الذى نحتاج تقييمه بالنسبة للفهمء فإننا نتحول إلى 
المرحلة الثانية من التفكير كالمقيم المعسائل: بأاى محكات نحكم على مثل هذا الشاهد أو 
الدليل؟ ما آنواع الأشياء الثى نبحث عنها؟. إن هذه الأسئلة تتحدانا لکی نوضح 
محكات الحكم على الأداء ونحن نسأل: إذا توافرت الأنواع الصحيحة من الشاهدء ما 
الفرق بين الشروح والتفسيرات والتطبيقات الناجحة وغير الناجحة؟ 

ولو سلمناء على سيل الال بأن الفهم العميق يتطلب شرحا أو توضيحا نظاميا 
Systematic‏ ومسوغا - فإن ثمة محكين يبدوان مركزيين بالنسبة للمظهر الأول الخاص 
بالشرح والتوضيح . وما الذى يميز القهم من غيبته أو عن الدرجات الأقل من الفهم؟ 
وقواعدنا المتدرجة ينبخى أن تعتمد فى النهاية وتستند إلى محكاتنا الملائمة كلها وكذلك 
تساعد على التمييز بين مستويات الفهم› والشكل )٤-٥(‏ يزودنا بقائمة جزئية للمحكات 
القابلة للتطبيق . 
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الشکل )۳-١(‏ مدخلان مختلفان 


التفکیرکمقیم 880۲ع55 ۸ 


ما الذى سوف يعحتبرشاهدا كافيا وكاشفا 
عن الطنهم؟ 

ما مهام الآداء التی يتبغیى أن ترتكز عليها 
الوحدةويركزالعمل التعليمى. 

كيف أصبح قادرا على التمييز بين أولئك 


الذين يفضه مون حقا وأولئك الذين ا 
یطهمون (ولو آنهم یبدون فاهمین). 


فی ضوء آی اللمحکات سوف أمیزاتعمل. 


ما سوء الأفهام المحتمل؟ 
وكيف أراجعها وأتيقن من تحققها؟ 


التطکی ر كمصەم نشاط Activity Desi £1 €r‏ 


ما الى سوف يكون أنشطة مثيرة للاهتمام أا 
ومدمجة للمتعلم فى هذا الموضوع؟ 
ما الموارد المتوافرة عن هذا الملوضوع؟ 


ما الذىسوف يعمله التلاميك فى حجرة 
الدراسة وخارجها؟ 

وما الواجبات أو التعليمات التى يكلضون 
بھا؟ 

كيف أعطى التلامية تقصديرا أودرجة 
وأسوغ الدرجة لاكباء؟ 

هل أدت الأنشطة عملها ومهمستها أم لم 
تؤدھها؟ 


الشكل ٤-٥‏ محكات لكل مظهر 


ا 


أفهام ساذجة أم أفهام عميقة متقدمة: 

الفهم المتقدم العميق عند شخص معناه تحرره من السذاجة وأنه ذو خبرة» ولديه 
دراية بالعالمء ويميز ومستنئير» وعلى وعى ومتمكن من تعقيدات مادة دراسية أو 
مسعى . وبالنسبة للمعدات والأساليب والنظريات يقصد بالتعمق استخدام طرائق متقدمة 
ومعقولة أو مفاهيم متطورة تطورا عlıll Oxford English Dictionary CD- ةدaعم yİ‏ 
ROM Version‏ . 

إن تعريف التعمق 10۸ا۵٥اءذطم‌هS‏ چید ما دام يعمل عمله» غیر أنه لکی ننمی 
تقييما للفهم عميقا وشامسلاء نحتاج أكثشر من هذه الصورة لما يبدو عليه الناس ولا 
يعملونه أولئك الذين لديهم فهم. ونحن نريد بعض الطرق التى تمكننا بدقة أكبر وبصدق 
وبموثوقية أن نميز درجات الفهم . 

والتقييم يتعلق دائما بالتمييز وهذا أمر غريب با فيه الكفاية. حيث ند أنفسنا فى 
عمل يتناول الحكم على نواحى القوة النسبية ونواحى الضعف مع تزايد الدفة. كيف إذن 
نستطيع آن نتعلم التمييز بين فهم عميق وفهم أكثر سطحية؟ وأى الأفعال والاستجابات 
والأداءات التى تيز على أفضل نحو المؤشرات: القهمء بعض الفهم» أو قليل من 
الفهم؟ . 

واضح أن الفهم مسالة درجة على متغير متصل مستمر وهو ليس مسألة صواب 
مقابل خحطأً وإنما يتفاوت من حيث السذاجة والسطحية والعمق وكيف يبدو مدى من 
الشروح على سبيل المثال» من الأكثر سذاجة أو تبسيطا إلى الأكثر تعقيدا وتقدما وعمفا 
Sophisticated‏ أيا كانت الاستجابة فإن القواعد المتدرجة فى التقييم ۸10۲1٥08‏ توفر 
توجيها مفيدا فى التقييم . 

وكثير من قواعد التقدير المتدرج تصف سلسلة من خطوات تقدم المهارات من 
المبتدئ إلى الحيد. وبحثنا على آية حال ليس للتوصل إلى قواعد متدرجة لتدمية المهارة 
وإنما لقواعد متدرجة للتقدير تجمع بين الاستبصار والأداء الذى يتصل بفهم الأفكار 
والمعنى كيف يبدو فهم المبتدئ للحرب الباردة مقارنا بالغبراء؟ وما الذى ييز فهما أكثر 
عمقا ولكنه لم يبلغ نظرة ا-بير؟'. : 

هذه هى أغاط الأسئلة التى نحتاج طرحها بالنسبة لأى فهم نوعى أو محددء 
ولكنها تنطبق على الأفهام الأكثر عمومية أيضا. ما الخصائص المفتاحية لنظرية مبدثية 


ۋا 


مقابل نظرية متقدمة لنفس الظاهرة فى الىعلم؟ ما الفروق بين برهان بسيط وہرهان متقدم 
بعض المغتطفات من قواعد التقديرالندرجة؛ 

ولنتنظر فى عدد قليل من قواعد التقدير المتدرجة التى ترجح وتقترح إجابات 
ميدثية . 
قواعد تقد ير متدرجة من تاربخ الولادات المتحدة 

هذه القاعدة المتدرجة مستقاة من امتحان متقدم فى تاريخ الولايات المتحدة: 
# أطروحة واضحة مطورة تطويرا جيدا تتناول مكونات أساسية بآسلوب متقدم . 
# أطروحة واضحة متطورة تتناول (مسائل مفتاحية) . 
#٭ أطروحة عامة تستجيب لجحميع المكونات استجابة سطحية . 
ل تحليل أو قلیل منه. 

إن قاعدة التقدير المتدرجة تحذر بوضوح الحكامء أولا: أن يقيموا درجة فهم 
الطالب (تحليل متقدم مقابل مجرد إعادة السرد). ثانيا: لا يخلط لا فى عدد الأحطاء 
التى تعلق بالحقائق أو نوعية وجودة الكتابة مع فهم الطالب للحقبة الزمنية . 
قاعدةمندرجة للتقديرفی الرياضيات؛ 

ونحتاج أيضا فى الرياضيات أن نميز بين الفهم الأقل تقدما والأكثر تقدما. ولننظر 
فى إجابتين لنفس المسالة المعسروضة فى الشكل )٥-٠(‏ لاحظ أنه على الرغم من أن كلتا 
الإجابتين صحيحة ومسشروحة شرحا جيداء فإن الإجابة الثانية تعكس فهما أعمق 


للمسألة. 
والقاعدة المتدرجة التالية للتقدير تبين لنا كيف يمكن أن نيز مستويات الفهم فى 
الرياضيات . 


# يظهر فهما عميقا لنمادة الدراسية المتضمنة فالمفاهيم والشاهد والحجج 
والحيفيات المقدمةء والأسئلة المطروحة أو الطرق المستخدمة تتسم بالاستبصار الخبير»› 
وتمضى على نحوجيد أبعد من إدراك المادة أو الموضسوع الذى نجده عادة عند هذا المستوى 
من الخبرة. ويستوعب جوهر الفكرة أو المشكلة ويطبق أكثر الأدوات قوة وتأثيرا لحلها. 


Y€ 


والعمل يظهر أن الطالب قادر على القيام بتمييزات دقيقة والربط بين تحدى معين ومبادئ 
معقدة شاملة وأكثر مخزی . 


الجواب الأول: 
ولننظر فی مخروط (کوز) آیس کریم يبلغ قطره ۸سم وارتفاعه ۱۲ سم» 
وعلی قمته (آیس كريم) شيكولاته حلوة الطعم قطرها ۸ سم. إذا ذاب الآيس 
كريم كلية هل سيسيل من الكور أم لا؟ كيف تعرف النتيجة؟ 
الحجم= ۷ نصف القطر= ۲ تق 1 = ۱٤1٩‏ ر۴ , 
الجواب الأول: ) 
ينبغى أن يحسب آولا حجم الكوز» وملعقة الآيس كريم الثلاثية ٠‏ 
حجم الكوز = 
v cone =12nfPh‏ 
x 12‏ 50.26 "1/3 = 
em‏ 201.06 = 
v scoop = 4/3 nr‏ 
4(7 4/3 = 
x 201.6 cm?‏ 4/3 = 
cm‏ 268.08 = 


ونحن نرى الآن أن ملعقة الآيس كريم الثلاثية لها حجم يزيد عن حجم الكوز 
كريم السائل كلية داخل الكوز. وعلى أية حال كما يعرف جميع عشاق الآيس 
كريم هناك مقدار من الهواء داخل الآيس كريم؛ لذلك لابد من إجراء التجارب. 
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الشكل ٠-١‏ فهم يتفاوت فى التعمق كبرا وصغرا 


الحواب الثانى: 
علينا آولا آن نبدل القيم فى المعادلات بالسبة لحجم الكوز وجسمه الكروى أو 
يقوم الطالب بئفس الحسابات كما سبق . من هذا الحساب يكن أن نتبين أن الكوز 
غير ملائم 
Ph = 431 FP‏ 1 1/3 
nh = 41 f‏ 
nh=4nr‏ 
h=4r‏ 
من هذه المقارنة النهائية نستطيعم أن نری إذا كان ارتفاع الكوز يساوى ٤‏ أمثال 
نصف القطر. (فإن الطالب يمضى ليشرح السبب فى وجود أسثلة عديدة عن 
الآيس كريم فى الحياة الواقعية تؤثر فى الإجابة . وعلى سبيل اال هل حجم 


إن التفسير الثانى أكثر بقاء لأنه يضع المسألة فى صورة مشكلة أوسع وهو أحد 


فی ظل ی ظروف أو شروط یکون الحجمان متساویین؟ 

فی الحالة الأولى»› کل ما عمله الطلاب هو حساب المساحة على ساس 
المعادلة والأعداد المعطاةء وفى ضوء المحرفة التى تختبر» كانت الإجابتان مقبولتين 
على نحو متساو. وفى الحق أن المدرس أعطى تفس التقدير لكل منهما. 

وفى تقييم الفهم› على أية حال» نحن نهتم بدرجة أكبر بالحكم على التعمق 
(العمق والاتساق) دحل الطلاب وجودة استدلالهم. وهذا الحكم يتطلب 
تقیپمات تير وتتطلب مبادرة الطالب واستدلاله الصريح . 


1 ۴+ يظهر فهما ناجحا للمادة الدراسية التى تتضصمن الأفكارء والشاهد» والحجج والطرق 
الgستخدمة‏ متقدمة وكاشفة مفصبحة . يسنو عب ويدرك جوهر الفكرة أو المشكلة ویطبق 
أدوات قوية لمعالجحتها أو حلها ويقوم الطالب بتمييزات هامة ويقدم الحيثيات المتطلبة . 
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+ يظهر فهما جيدا للمادة الحضمنة. تتضمن وتتطلب المفاهيم والشاهد واللحجج والطرفق 
المستخدمة درجة متقدمة من الصعوبة والقوة أو التأثير . يصوغ ويؤطر المادة على نحو 
مناسب عند هذا الملستوى من الخبرة. وقد يكون هناك حدود للفهم أو بعض السذاجة 
أو الارتجال أو العفرية فى الاستجابةء ولكن لا توجد أفهام خاطئة فيها أوجوانب 

# يظهر فهما ملائما للمسائل المتضمنة. والعمل يكشف عن ضبط للمعرفة والمفاهيم آو 
الطرق التى تمكن من حل المشكلة عند المستوى المقصود من الصعوبة. وهناك قدر أقل 
من التمييز والتدقيق عما نجد فى العمل الأكثر تقدماء وقد يكون هناك شاهد على 
بحعض سوء الفهم لأفكار مفتاحية. وقد يسفر العمل عن إجابات صحيحة » ولکن 
المدحل أو المفاهيم أو الطرق المستخدمة أكثر بساطة ما يتوقع عند هذا المستوى من 
الخبرة. 

يظهر فهما ساذجا محدودا للأفكار والمسائل المتضمنة. ویستخدم قواعد بسيطة أو 
معادلات أو مداحل أو مفاهيم فی مواضع تتطلب قواعد ومعادلات ومداخحل 
ومفاهيم أكثر تقدما» ومتوافرة لدی الطالب من تعلمه السابق› وقد يساء فهم آفکار 
معظم جوانب المشكلةء ولکن المفاهيم والطرق المستخدمة مبسطة تبس طا زائدا. 

٭ لا يظهر فهما ظاهرا للأفكار الكامنة والمسائل المتضمنة فى المشكلة. يستخدم معرفة 
غير ملائمة وقاصرة فى حل المشكلة. 

# شاهد غير كاف فى الاستجابة بحيث يمكن الحكم على معرفة الطالب للمادة الدراسية 
المتضمنة فى المشكلة (عادة ما يرجع إلى الإخفاق فى إكمال العمل). 

قواعل تقدیر متٹدرجة ¦طوıۉıڊ Longitudinal Rubrics‏ 

فى المناقشة التى قمنا بها حتى الآنء افترضنا أن تقييم الفهم يتضمن ويتطلب 
أداءات أو نواتج فردية. غير أنناء مع التسليم بالطبيعة التكرارية ت الفهم» يحتاج 
تقييمنا أن يكون طوليا - عبر الزمن . والفهم ینمو ببطء - ویکشف عن ذاته کتقدم 
على متصل مستمر لفكرة واحدة» وینبغی أن تعكس تقييماتنا على نحو أفضل هذه 
الحقيقة. ونحن نحتاج أن نستخدم مهام أكثشر تكرارا عما لدينا الآنء ونحتاج قواعد 
تقدير متدرجة لتساعدنا على نحو أفضل فى أن نرى قدرة الطالب على زيادة معنى 
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الأفكار الكبيرة واستخدامها. وبكلمات أخرى نحن نحتاج أن نطلب من الطالب جميع 
الأفكار المفتاحية والأسئلة الشاملة 0۷8۲3۲٥٣۸1١8‏ . كيف يبدو التقدم من الفهم 
الساذج إلى الفهم المتقدم أو العميتق لنفس الفكرة المركبة أو السؤال؟ 
وبعض هذه القواعد المتدرجة للتقويم موجودة» وخاصة فى الأقطار الأخرىء 
ولداظر فى القاعدة المتدرجة للتقدير فى العلوم المستقاة من بريطانيا العظمى 1001ء5) 
Curriculum and Assessment Authority, 1995)‏ . 
+ «يستخدم الطلاب المعرفة العلمية والفهم لتحديد وتمييز العوامل الأساسية التى 
يحتاجون الالتفات إليهاء وآين تكون ملائمة للقيام بالتنبؤات . إنهم يقومون بملاحظات 
ويقيسون بدقة كميات منوعة ويستخدمون أدوات ذات وحدات وأقسام دقيقة. ويقومون 
بقياسات وملاحظات بقادير كافية للعمل أو المهمة ويختارون مقاييس للرسوم البيانية 
تمكنهم من إظهار وعرض البيانات الملائمة على نحو فعال. إنهم يحددون وييزون 
القياسات والملاحظات التى لا تلائم النمط الرئيسى أو الاتجاه المعروض . ويتوصلون 
إلى استنتاجات متسقة مع الشاهد والدليلء ويشرحون هذه باستخدام المعرفة العلمية 
والفهم . 
# ييز الطلاب ويحددون العوامل المفتاحية التى يحتاجون الالتفات إليها فى السياقات 
التى تتضمن وتتطلب عدا قليلا من العوامل فحسب. وحيث يكون ملائما يتومون 
پتنبؤات تستند إلى معرفتهم العلمية والفهم . إنهم یختارون جهارا لدی عریض من 
المهام ويستخدمونه بعناية . ويقومون بسلسلة من الملاحظات والقياسات بدقة تناسب 
المهمة ويبدآون بتكرار اللاحظات والقياسات ويقدمون شروحا بسيطة لأى من الفروق 
التى يواجهونهاء وهم يسجلون ملاحظات وقياسات على نحو نسقى ويعرضون 
بيانات على شكل رسسوم بيانية خحطية ويتوصلون إلى نتائج واستنتاجات تتسق مع 
الشاهد والدليل ويبدأون فى ربط هذه بالمعرفة العلمية والفهم . 
٭ يدرك الطلاب الحاجة لاختبارات عادلة منصفة تصف وتظهر فى الطريقة التى يؤدون 
بها مهسمتهم كيف يغيرون عاملا بينما يبقون الأحرى. وحيث يكون ذلك ملائما 
يقومون بتنبؤات . ويختارون معدات ملائمة يستخدمونها للقيام بسلسلة من 
الملاحظات والقياسات الملائمة للمهمة. إنهم يعرضون ملاحظاتهم وقياساتهم بوضوح 
ويستخدمون الجداول والرسم البيانى بالأعمدة. ويبدأون فى وضع نقاط ليكونوا 
رسوما بيانية بسيطة يستخدمون هذه الرسوم التوضيحية ليبرزوا الأنماط أو الاتجاهات 
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فى بياناتهم ويفسرونها. ويلتفتون إلى هذه الأغاط حين يتوصلون إلى استسنتاجات 
ونتائج ويبدأون بربط هذه الاستنتاجات با لمعرفة العلمية والفهم . 

٭ يستجيب الطلاب للمقترحات ويقدمون أفكارهم وحيث يكون ملائما يقومون بتنبؤات 
بسيطة . ويقومون بملاحظات ملائمة وقياس للكميات مثل الطول والكتلة ويستخدمون 
مدى من المعدات البسيطة. وببعض المساعدة يجيبون عن اختبار منصف أو معتدل 
مدرکين وشارحين ل اذا هو منصف» وهم يسجلون ملاحظاتهم بطرق منوعة ويقدمون 
شروحا للاحظاتهم» وأين حدثت بالنسبة للأنماط البسيطة فى القياسات المسجلة وهم 
يقررون ما توصلوا إليه ووجدوه من عملهم . 

# الطلاب يستجيبون للمقترحات عن كيف يعثرون على الأشياء» وبمساعدة يتوصلون 
إلى مقترحاتهم» ويستخدمون معدات بسيطة توور لهم ويقومون بملاحظات تتصل 
بمهمتهم . ويقارنون الأشياء والكائنات الحية والأحداث التى يلاحظونها ويصفون 
ملاحظاتهم ويسجلونهاء ويستخدمون جداول بسيطة حيث يكون ذلك ملائما وهم 
یقولون ما إذا کان ما حدث هو ما کان متوقعا. 

# التلاميذ يصفون ملامح بسيطة للأشياءء والكائنات الحية» والأحداث التى 
يلاحظونهاء» ويوصلون نتائجهم بطرق بسيطة مثل التحدث عن عملهم أو عن طريق 
الرسومات أو اللوحات البسيطة) . 

وفى العلامات الهادية 8١٥٣٣١۹۲8‏ فى العلوم التى طورتها الجمعية الأمريكية 

لتقدم العلم (۱۹۹۳) استخدم المؤلفون فعلا شاملا 0۳۳3881۸8٥”1ع‏ -۸11 هو ليعرف 

K۷‏ 10 جزئیا لیرکزوا جهودهم على وصف كيف يكن الكشف عن نفس الأفهام 

الهامة بطرق مترايدة التقدم . لاحظ كيف وصف فهم التطور غائيا . 

ہنهاية الصف الثانى الابتدائى ينبغى أن يعرف التلاميذ: 

أن النباتات المختلفة والحيوانات لها ملامح أو مظاهر خارجية تساعدها على النمو بقوة 
فى الأنواع المختلفة من الأماكن. 

# أن بعض أنواع الكائنات العضوية التى عاشت ذات مرة على الأرض قد اختفت كلية»› 
علی الرغم من آنها كانت مشابهة إلى حد ما للحيوانات الأخرى التى ما زالت عائشة 
حتى اليوم . 
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بنهاية الصف الخامس» ينبغى أن يعرف التلاميذ أن : 
# الأفراد من نفس النوع يختلفون فى خحصائصهم» وأحيانا تتيح الفروق للأفراد ميزة 
البقاء والتناسل . 
# يمكن مقارنة الحفريات (بقايا الحيوانات) بالأخرى وبالكائنات العضوية الحية وفقا 
لنواحى التشابه بينها ونواحى الاختلاف . 
بنهاية الصف الثامن (الثانى الإعدادى) ينبغى أن يعرف الطلاب : 
# آن الفروق الصغيرة بين الآباء والنسل يكن أن تتراكم (عن طريق الاستيلاد الانسقائى 
عreedinطb‏ مSeectiv)‏ فى الأجيال التعاقبة بحيث تكون السلالة مختلفة عن آجدادها. 
+ الكائنات العضوية ذات السمات المعينة يغلب أن تعيش عن كائنات أخحرى وأن يكون 
لها نسل» وتستطيع التغيرات فى الظروف البيئية أن تؤثر فى بقاء أفراد الكائنات 
العضوية والانواع برمتها. 
وبنهاية الصف الثانى عشر»ء ينبغى أن يعرف الطلاب أن: 
# الفكرة الأساسية للتطور البيولوجى هى أن الاأنواع الحالية على الأرض قد نمت من 
آنواع مبكرة تختلف اخحتلافا متميزا عنها . ۰ 
*٭ أن الشاهد الجزيئى يدعم الشاهد التشريحى كأساس للتطور. 
# يوفر الانتقاء الطبيعى الميكنزم التالى للتطور: يوجد بعض التباين: فى الخصائص 
القابلة للتوريث الموجودة عند كل نوع من الاأنواع» وبعض هذه ال خحصائص يتيح 
للأفراد ميزة على الآحرين فى البقاء وفى النسل. والنسل المتميز بدوره يغلب أن يبقى 
ويتناسل عن الآحرين. وسوف تتزايد نسبة الأفراد الذين لهم خحصائص مواتية 
)pp.123- 125(‏ ^ . 
إن هذه الصياغة تبين أن على التلميذ أن يكتسب ليس مجرد معرفة أكثشر 
بالتفصيل ٠‏ بل وفهم متزايد للوظيفة المعقدة وارتباطاتها- معرفة يكن اكتسابها عن طريق 
قدر من البحث والحجاج والتصديق (بالإضافة إلى ملخص وصفى وسردى يقوم به 
الملدرس والنص). 
وما یجدر ذکرہ هنا أن التقعر ١۵10ء‏ )یزآمهS‏ م۸٣‏ یتضمن ویتطلب لہس تعمقا 
أعظم للمعرفة النظامية واتساعا أكبر بل وكذلك وعيا أعظم بالطريقة التى يعمل بها 
العلم حقاء وكذلك ضبطا شخصيا أعظم للمعرفة ومرونة. 
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مجموعة من القواعد المتدرجة لنقديرالفهم 
A Set of Rubrics for the Facets of Understanding‏ 

كيف إذن ينبغى أن نقيم مظاهر الفهم» كما وصفت فى الفصلين السابقين؟ إن 
قاعدة التقدير المتدرجة الموضحة فى الشكل )١-١(‏ تزودنا بإطار عام للقيام بالتمييزات 
والأحكام وفقا لستة مظاهر للفهم . وتعکس قاعدة التقدير المتدرج متصلا مستمرا من 
الأداء- من الفهم الساذج (عند القاعدة) إلى الفهم المتقعر أو التعمJ Sophistication‏ 
(فى القمة) لكل مظهر من المظاهر. 

وكما توضح القاعدة المتدرجة الفهم مسألة درجة وحتى عند أكثر الأشخاص قدرة 
آو نضجاء الفهم خليط من الاستبصار وسوء الفهم› من المسعرفة والحهل من المهارة 
والخرق . وهذه اللاسحظة عن الفهم صادقة فى الظاهر الستة وداحل کل منها» ا يعقد 
التقييم تعقيدا أبعد. 

وفضلا عن ذلك . فان الأفراد یستطيیعون أن یکون لديهم آفهام متباينة لنفغس 
الأفكار والخبرات ولكنها صادقة» وبعبارة آخری فإن بروفیل شخص قل یېدو مختلفا 
جدا عن بروفيل شخص آخحر حتى ولو وصفنا كليهما بصفة عامة بأنهما مستقعرين فى 
الفهم (بنفس الطريقة نحن نعطى تقديرات كلية للأداءات الكتابية التى تتألف من أغاط 
مقرر دراسى معين نافعة علينا أن نضيف مؤشرات محددة تحت كل واصف. 
اير |qııdilڦڊ Standards for Assessment‏ 

أما وقد وضحنا الاعتبارات التى تراعى فى تصميم تقييمات الفهم» فإننا ننتقل ٠‏ 
الآن إلى الخطوة التالية من المرجلة الثانية لنسأل فى ضوء أى محكات ينبغى أن نحكم 
على تقییمنا؟ وینبغى أن يكون أى تقييم صادقا (شاهد يتيح لنا أن نتوصل إلى استنتاج 
صحيح عن آفهام التلميذ الحددة» ولا يكون مختلطا بالمتغيرات ال“حرى) وموڻوقا به أو 
ثابتا (شاهد يعطينا ثقة» حيث نرى نغطا يزودنا بصررة عن قدرات التلاميذ الحفة)., 
البرهلة على أنه مذنب برجحان الشاهد)» ونحن نريد أكثر من الشاهد أو الدليل الظرفى 
للحكم على تلميذ بالفهم . ونحتاج إلى أن نهتم با إذا كنا رأينا فهم التلميذ فى سياقات 
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مختلفة» وفى أوقات مختلفة» وفى أنغماط مختلفة من التقييمات قبيل أن نصدر حكما 
موتوقا به. 

وثمة حاجة إلى إضافة ثلاثة محكات أخرى إذا كان عملنا سيفسر عن فهم عن 
طريق التصميم ”عاوە. ذلك أن آى تقييم متقن وكاشف للفهم ينبغى أن يؤسس على 
تطبیق آدائی أصیل Authentic ۴ء0٣4۸7 ٥e‏ . وبالإضافة إلى ذلك فإن خحطة التقييم 
تحتاج أن تكون عملية ميسرة عاطزوه۴ وأن تكون صديقة للتلمیذ Student Friendly‏ . 

هل معيار الكقاية تکرار لا لزوم ل؟ [1s Sufficient Redundan†‏ قد يذهب 
شی ار آي ي ج غان أن الكاة فار ران ل لرن له مى اق 
معيار الصدق والثبات. ونحن نعتقد آنه من الضرورى أن نلفت الانتباه إلى الحاجة إلى 
تقييم أكثر تنوعا وتوارنا" . ولقد تعود المربون بدرجة عالية على التفكير فى التقييم 
باعتباره اختبارات يكن تقييمها باختبار واحد وهكذاء» قبل التحرك قدما نريد أن نؤكد 
على التنوع المحتمل ومقدار الشاهد الذى نحتاجه. 

وبالإضافة إلى ذلك فإن إجادتنا وإشارتنا الملستمرة لهام أداء ممكنة فى هذا الفصل 
قد تقود القراء إلى استنتاج أن مزيدا من الصيغ التقليدية فى الاحتبار له قيمة قليلة. 
والأمر ليس كذلك. ونحن نعتقد بقيمة الاستخدام المتوارن للتقييم باعتباره متصلا 
مستمرا من الطرق (ملاحظة/ كويز/ اختبار/ تلميح وحث/ مهمة/ مشروع) والموضح 
فى الفصل الأول) . 

ويظهر الشكل )۷-١(‏ كيف يمكن تحقيق التوارن بين طرق التقييم فى توفير 
متطابات الشاهد والدليل الكلى لوحدة التغذية التى عرضناها فى الفصل الأول. 

وعلى الرغم من أننا ركزنا حتى الآن على التقييمات الأكثر نظامية والتقييمات 
التيجميعية للفهم (مع التسليم بطبيعة التصميم الارتجاعى)» فإنه من خلال مراجعات 
الدرس غير النظامية أه”۳٣۲٥؟[‏ يوما بعد يوم يستطيع أن يراقب ويعرف ما إذا كان 
التلميذ يفهم آم لا. إن الطبيعة المكررة tere‏ للفهم» واحتمال الخلط وسوء الفهمء 
والحاجة إلى شاهد تفاعلى يجعل من الضرورى والواجب فى الحقيقة أن يعرف المدرسون 
كيف يدرسون عن طريق تقييم الفهم (انظر القصل العاشر لزيد من المراجعات للتأكد من 


تحققی الفهم) . 


۲ 


وجميع هذه الإستراتيجيات التكوينية لها مزایا تقديم بدائل للأداء النظامى 
والمعقل- وهی حاجة ضرورية إذا آردنا أن نميز ييزات مشروعة بين القدرة على الأداء 
الجيد مثل الكتابة والتحدث وبين الفهم ذاته“. ‏ 
مضامين حيودة وحاسمة لتقديرالدرجات: 

إن الاستخدام المعتاد للمراجعات للتأكد من قق الفهم له أيضا مضامين حاسمة 
فى تقدير الدرجات» ويؤثر فى مارسة كثير من المدرسين وخاصة على المستوى الثانوى. 
ولدی مدرسی المدارس الثانوية عادة راسخة وقدعة وهی وضع تقدیر فی كراسة تقدیرات 
التلاميذ لکل تقییم يقومون به ٿم يحسبون متوسط هده التقديرات للتوصل إلى تقدیر أو 
درجة نهائية . وهذه الممارسة يقل معناها عند استخدام مراجعات عمط للتأکد من 
وحساب متوسط الفهم المبدئى لفرد مقابل الفهم النهائى لفكرة مركبة سوف يكون قياسا 
موضع تساۇل( ° . ۰ 
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الشكل -١(‏ ۷) شاهد (وحدة التغذية) 
ما الدليل أو الشاهد الذى سيظهر أن التلاميذ يفهمون عناصر التغذية الحيدة؟ 


مهام أدائية › مشروعات 


# وجبات الأسرة. يحلل التلاميذ «دايت» أسرة افتراضية لمدة آسبوع ويقدموا 
توصيات لتحسين قيمتها الخذاثية. 


# أنٿ ما تأكل : يضع التلاميذ «بورشور» أو دليل برسوم توضيحية لتسدريس 


الأطفال الأصغر سنا عن الأكل الصحى . 
+ وجچبات طعام المعسكر: يضع التلاميذ قائمة طعام وجباٿ ۰ ووجبات حفيفة لمدة 
ثلاثة أيام لمعسكر تعليمى قادم يقام فى الخلاء. وهذه القائمة بنبخى أن تكون 


اخحتبارات قصیرة: اختبارات› حٹث أکادعی ؟اpصہ۴‏ . 


الاختبار القصير :)١(‏ مجموعات الطعام الحث: صف مشكلتين 
الاختبار القصير (۲):هرم الطعام 082۸ا صحيتين يكن آن يتشابها نتيجة 


للتغخذية السيثة واطرح كيف 
يکن جنب هاتين . 


شاهد آخر 
(ملاحظات» عینات عمل» حوارات) تقييم التلميذ لذاته 
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The Problem of Insı ght lصqiuîل|‎ aS 
سواء كانت طرقنا نظامية أو غير نظامية تكوينية أو جميعية من الصعب أن نقيم‎ 
الفهم تقييم صادقا وموثوقا به (ثابتا) ولا نستطيع أن نتہاهی بالکلمات ولا أن نتجنب‎ 
الواجبات هنا: وكما لاحظنا من قبل لکى نحقق الفهم علینا أن نستهدف تحقيق شىء‎ 

أكثر غموضا وتعرضا للمزالق عن الأهداف الأخرى 

إن الفهم يسقط من الشقوق فى الاختبارات وفى تقدير الدرجات بسهولة تامة. 
ويحدث حين نولى كثيرا من الاهتمام للمعرفة (واستخدام ثنائية صواب» خطاً فى تقدير 
التحصيل عا يجعل التقييم آكثر سهولة بكثير) ونولى قليلا من الالتغفات إلى جودة 
ونوعية الفهم (وواضح أنه فعل ذاتى) ليسوغ الدرجة التى حددناها لتلميذ آمام والدين 
متشكکكیں أو أمام المسئول عن القبول فى كلية بعيدة 

ولكن أكثر المشكلات صعوبة نواجهها فى التقييم لأجل الفهم هو التمييز بين 
استبصارات الطلاب وآدائهم كيف نميز ونحدد فهما متقدما مغخمورا أو دفينا فى أداء 
ضعيف أو فی وقائع غير صحيحة؟ ويقابل هدا كيف نجنب المكافأة الزائدة للطلاب 
لكونهم قائمين بالواجب واضحى الألفاظ . 

وإذا كنا نقيم عادة طلابا أساسا بناءً على معرفتهم التقنية وقدرتهم على شرح ما 
يعرفوں» فإننا نتعرض لمخاطر الاستبصارات الحقيقية التى قد تتوافر لدى طلاب 
محدودى التعبير» والاستمرار فى تحديد درجة أو قيمة أكبر لاإجابة لأنها صحيحة 
وحسنة التحديد 

وس المعانى الشائعة لكلمة فهم أنها تتطلب وتتضمن فكرة أن يكون لدى الفرد 
استبصار أو حدس قد لا يعبر عنه بوضوح فی کلمات ولکی تتحدث عن فهم فإن 
ذلك يرجح استيعابا عقليا معينا لأفكار هامة محددةء وأن هناك «أسماء 0118 ولیس 
مجرد أفعال 5ا۷8 للفهم 

انظر إلى الاستخدام الشائع للغة المشتركة ولخبرة حجرة الدراسة إننا نتحدث عن 
بعض الطلاب بأنهم أدركوا النقطة وعن آخحرين أنهم لم يروا أن يدركوا النقطة أو 
الاستنتاجات التى توصلنا إليها على نحو صحيح . ونحن نكتشف جوهرة من الحكمة 
وسط تعليق ناقص» وقد يقدم طالب زاوية جديدة فى مناقشة صفية عن الحل الممكن 
لمسالة رياضيات يعمل الطلاب على حلهاء ولكنه لا يستطيع البرهنة عليها وقد يقدم 
للاحظاته قاتلا : 
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«آنا أعرف أن هذا يبدو غبياء ولكن. ٠.‏ وعلى العكس من ذلك ويستمع لطلاب 
يقدمون شروحا متمفصلة ومتقنة ولكن لنقاط من الواضح أنها تافهة . 
ولننظر فى عيدة الأمثلة الآتية : 
# تلميذ فى الصف الثالث الإعدادى يقرأ وصف أفلاطون لمحاكمة سقراط يدخل الصف 
ويسأل المدرس: يا آستاذ لماذا يطلق على هذه المحاورة اعتذار؟ لا يبدو على سقراط 
أنه آسف . بعد سماع طفلة فى الثامنة من عمرها كلمة خبيث ك0uاءناه×‏ تسأل هل 
هذه الکلمة تعنی شیئا ذا مذاق سيي“؟ 
# طفل فى الخامسة من عمره أثناء رحلة إلى كاليفورنيا يلتفت إلى والده ويسأل لو أن 
الطائرة تستمر فى الطيرانء هل ستكون معكوسة رأسا على عقب فى الحانب الآحر 
من العالم. 
فى هذه الأمثلة لدى المتعلم استبصار دون أن يكون قادرا على أن يحدده بفاعلية 
وعلى نحو تام . التلميذ يتوصل إلى معنى ولكنه لا يستطيع آن يجد الكلمات الصحيحة 
لتوضيحه ويجعل الآخحرين يقدرونه» ويقول من أين جاءت الفكرة. وفى الحق أن عدم 
التحديد عند التلميذ يكن بسهولة أن يقود الآخحرين إلى تجاهل فكرته الجيسدة. وأحيانا 
تكون الأفهام المتقدمة وراء أداءات تنفذ تنفيذا ضعيفا. 
ولقد لاحظنا فى وقت مبكر أن آنواعا معينة من المعرفة تؤدى إلى فهم حقيقى› 
إن السيطرة على الأفكار المحورية والتغلب على المفاهيم الخاطئة الشائحةء وإدراك الأسئلة 
المفتاحية عند جوهر وقلب المادة الدراسية أو الموضوع» وهكذا نحتاج إلى أن نؤكد فى 
تقييمنا على شرح أن جودة الاستبصارات هامة وتتميز عن جودة الحجج والتمفصل. 
ونحن نحتاج أحياناء إذا كنا نتكلم عملياء إلى استخدام محكين متميزين واضحين فى 
تقییم جودة الأداءات (مثل الشروح) وجودة الأفكار. 
4م عي |درIك‏ |أڄgھرڊ Deep Understanding: Perceiving the Essence‏ 
أحيانا يتم الكشف عن الفهم العميق باستبصار بسيط ومع ذلك عميق إذا أردنا أن 
نعبر عن هذا الفهم بتواضع . وفى عملنا فى إصلاح التقييم رأينا أحيانا تلاميذ أصغر سنا 
يؤدون أداء أفضل فى الكتابة أو فى مهام الرياضيات من تلامسيذ أكبر سنا حتى على 
الرغم من أن التلاميذ الأكبر سنا لديهم معرفة أكثر ومهارة. ونجاح التلاميذ الأصغر 
عادة كان وظيفة لقدرتهم على إدراك جوهر المشكلة على الرغم من آن الأدوات 


معحدودة , 


¥ 


والحذر والحيطة ضد تقديم مسلمات عن الفهم أو قصور فيه يتلاءم مع معرفتنا 
عن الذكاءات المتعددة. والاستبصارات الثاقبة المتخلغلة يكن أن تظهر نفسيا فى مظاهر 
أخری غير الشرح (مثل التطبيق أو التقمص الوجدانى الصامت» كما فى اللاحظة التالية 
التى يقترحها المشارك فى اختراع الترانزستور). 

قال هرنج 0ne۲ e۲18‏ وهو الآن أستاذ فخری للفیزیاء فی ستانفورد» أن 
موهبة جون باردين ١٥ع84۲d‏ فى الفيزياء جليلة وعظيمة مثل موهبة بيتهوفن فى 
املوسيقى . فلدى باردين حدس عن الطريقة التى عملت بها الطبيعة فى موقف معين 
ولكن لديه صعوبة فى التعبير عن نفسه فهو يفكر طويلا قبل الإجابة على سؤال بحيث 
يتساءل اللاس عما إذا كانت لديه صعوبة فى السمع كما يمول ابن (Trenton Times,‏ 
1997b, pp.B1-2)‏ . 

وينبخى أن يعكس التقييم هذا الحرص. والفهم يكن أن يكون متقدما وعميقا فى 
غيبة شرح جيد. وقد تكون جودة الاستبصار أقل أو أكثر من جودة الشرح أو الأداء 
بصفة عامة. وقد يتم التعبير عن النظرية على نحو ردىء ولكنه مستبصر. 

ولکی نحكم على فهم كيف توصل فرد إلى معنى شىء» فإننا عادة نحتاج من 
الشخص أن يشرحه لنا. وتتوقف جودة الشرح جزئيا على وضوحه وجزئيا على جودة 
الشاهد والاستدلال. هل الشاهد قابل للتصديق؟ هل له تأثير على المسألة موضع النظر؟ 
ینبغی آن يكون الاسستدلال منطقيا بطبيعة الحال. والشاهد السليم والأسباب قد تبلغ 
الذروة فى البرهان والتحقيق والتسويغ أى فى شرح متقن مقنع . 

غير أننا إذا فكرنا بدرجة أقل على أساس الشرح وبدرجة أكبر على أساس نظريةء 
فإننا نرى محكا ثالثا يعمل عمله: هل الشرح مؤثر وقوى؟ بعبارة أخحرى هل يتنبا هنا 
بنتائج غير متوقعة؟ هل يمكننا أن نرى النظام فى الظاهرات العشوائية التى يصعب 
توضيحها؟ إن الشروح أو التوضيحات الميدة ليست مجرد كلمات ومتطق بل استبصار 
فی الأساسیات . ویتطلب آفضل شرح ویتضمن استنتاجات یتم القیام بھا فی ٹیر من 
الحالات بناء على شاهد محدود من المبادئ الأساسية والأنماط . والشرح الحيد كما يذهب 
إلى ذلك برونر يأخحذ بنا إلى ما بعد المعلومات المعطاة ونحو أفكار تعرف وتحدد بنية 
الأفكار بل حتى العلم أو المادة الدراسية بأكملها. أو فرع المحرفة برمته ع٣ام‏ زعي¡ . 
وبعبارة آخحرى نحن كمقيمين نحتاج إلى أن نميز بين سلامة وصحة الشرح وتأثير وقوة 
الأفكار. 
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ما الذى إذن ندركه حين ندعى أننا نرى استبصار طالب فيما يقدمه من شروح 
ضعيفة- فيزياء عظيمة على الرغم من عدم تمفصل الاستجابات؟ 

وطبیعی اننا لکی نقيم مثل هذا اللإدراك الذى لدى الطالب عليه أن يؤدى أداء 
جیدا على نحوماء وهناك بوضوح شیء عیانی محسوس کشف عنه فی معامل اا8 منذ 
خحمسين سنة مضت عن الترانزستور. وإلاأ ما كان زملاء «باردين» قد وصفوه بان لديه 
استبصارا عظيما . 

ولذلك نجد آن من غير المرضى أن نقول كما يقول الباحثون فى مشروع هارفرد 
«ريرو» Harvard Project 7er0‏ فی التدریس للفهم (Teaching for Understanding‏ 
ik, 1997(‏ . بأن الفهم مجموعة من الأداءات» ونحن نعتقد أن الفهم يكشف عن 
نفسه على أفضل نحو عن طريق أنواع معينة من الأداءء وأن تقييم الأداء يتم على نحو 
أكثر دقة بالتمييز بين قوة الأفكار والتعبير عنها أو بينها وأداء آخر . 

وثمة تأثير عملى فى التقييم هو أن حدسنا قد يكون متقدما أو متأخحرا عن قدرتنا 
على البرهنة عليه أو شرحه- وهو تناقض علمى ومعتاد فى عالم العلم- وحاجاتنا 
التقييمية تعكس هذا التعقيد كما عبر عن ذلك برونر (1996) B6۲‏ . 

وكما بين كل مؤرخ علم فى آخر مائة سنةء يستخدم العلماء كل آنواع المعينات 
والحدس والقصص والتشبيهات والاستعارات لتساعدهم فی بحثهم للحصول على 
موذجهم التاملى ليلائم «الطبيعة؛ وأصدقائى الفيزيائيين مخرمون بملاحظة أن الفيزياء 
قوامها /٩٠٥‏ تأملات» وه ملاحظة وأنهم يرددون دائما التعبير «الحدس الفيزيائى» 
باعتباره ما لدى الفيزيائيين: إنهم ليسوا مقيدين باللا حظة والقياس فحسب بل يعرفون 
كيف يتناولون النظرية دون الملاحظة والقياس . (123.م) . 
کیف یعمل الاکنشاف؟ 

الاكتشاف يعمل بالطريقة الآتية : يسبق خيالنا وتىخميناتنا برهاننا وتدريسنا. وعند 
الحكم على الفهم» إذن ينبغى أن نكون على وعى بالمبالغة فى تقييم تمفصل ودقة المعرفة 
النظامية» وهى عادة مستقرة بعمق عند المدرس أى دمج المعرفة بالفهم. ومن المخاطر فى 
تقييم الفهم باعتباره مختلفا عن تحديد دقة وعرض المعرفة التقنية للطالب» أنه قد يتوافر 
لأناس ذوى قدرات شرحية وحصيلة تقنية محدودة استبصار عميق فى الأشياء. 
والمتعلمون تعلما عاليا قد يعجزون عن التوصل إلى استنتاجات قوية ومعنى ما يعرفون. 
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ونحن نحاول أن نسحقق إدراك الطالب للأفكار المغتاحية» ولذلك فإن المعرفة التقنية 
لطالب قد تكون محدودة أحيانا أو حتى خحاطئةء ولكننا نستطيع أن نقرر أنه يفهم أشياء 
هامة. أحياناء تستطيع الإجابة الخاطئة أن تخفى قدرا كيرا من الفهم والعكس 
بالعكس» وتقييماتنا ينبغى أن تفسح المجال لهذه الحقيقة الصعبة . 

هذا من ناحيةء ومن ناحية أخحرى» ما لم نشرح مطولا ونسوغ فكرتناء تبقى 
مجرد شرح ممكن وتفسير وتطبيق . أى فهم محدود. والفكرة الجحيدة هى فكرة جيدة. 
ولم تصل بعد إلى مرحلة أن تكون نظرية» ونظريتنا الحدودة يكون لها معنى موضوعى 
إذا اخحتبرناها وشرحناها. وتخميننا عن تفسير نص يسفر عن فهم إذا ألقى الضوء على 
متن أو نص أكبر. ومهارتنا تصبح مرنة وطلقة إذا أظهرنا فحسب أننا نستطيع أن نستخدم. 
أفكارنا فى مواقف ملائمة . 

وكثيرا ما يؤدى الحدس إلى نظريات واعدة واسعة الخيالء وبالتالى ليست محكا 
للفهم. وفی الحتق آن شعور یورکا ۲۸4ا۴. وجدتها! وجدتها! الذى شعر به 
أرشميدس» يمكن أن يقودنا على نحو مضلل إلى التفكير بأن الاستبصار مباشر. (إما أن 
تحصل عليه آو لا تحصل عليه) أو يقودنا على نحو مضلل إلى التفكير فى أن التدريس 
لتحقيق الفهم حاضع للصدفة أو غير مضمون التتائج وليس مكنا على الإطلاق 
بالتصميم 1 وتحدى تصميمنا التعليمى وتدريسنا واضح إذن وينبخى أن نعد ونهيئ 
الظروف ونصمم العمل الذى ينمى حدسنا ويطوره ويختبره ويصقله . 

إن الجوهر العملى أو النتيجة العملية لهذه المشكلة بالنسبة للتقييم أن المظاهر 
الثلاثة الأخيرة للفهم وهى المنظور»ء والتقمص الوجدانى» ومعرفة الذات كثيرا ما تلعب 
دورا رئيسا فى الكشف عن الاستبصار وغيبته . وفى الحق أنه طريقة نافعة فى وصف 
مشكلة الاستبصار والتخيل باعتبارها أسبق وآسرع من القدرة على الأداء تكمن فى أن 
إدراك التلميذ وتعاطفه الوجدانى ومعرفة الذات أكثر تقدما عن قدرته الحالية على الشرح 
والتفسير والتطبيق . وهذا سبب آخر لاستخدام قاعدة تقدير متدرجة ذات ستة مظاهر 
على الرغم من تعقد عمل هذا والرغبة المفهومة لإنقاص الأشياء إلى قاعدة تقدير 
متدرجة واحدة. 

وفيما يأتى بعض ما تتطلع إليه للاستبصار المشتق ما قلناه من قبل عن المظاهر 
الثلاثة الأخحيرة. الاستبصار يتم الكشف عنه بالقدرة على الإمساك (الإدراك) وعذء6 ٠‏ 
وإظهار. 
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# طرق آخرى للنظر إلى المشكلة وتعريفها. 

# مبداً أكثر قوة من حيث إمكانياته عن الذى درس أو عرض . 

# المسلمات الكامنة فى العمل والتى تحتاج إلى أن تبرز وتصبح أكثر صراحة. 
# عدم الاتساق بين المناقشة الحالية مقابل المناقشة الماضية . 

# مقصد المؤلف وأسلوبه وتحيزه. 

# المقارنة والمقابلة وليس مجرد الوصف. 

## مضامين جديدة. 

+ كيف يوئر العرف والعادة فى الآراء والمناقشة أو مقارنة المشكلة حاليا. 

والقاعدة المحدرجة التالية لتقدير الكتابة مستقاة من امتحان فى ألبرتا بكندا وهى 
تقدم طريقة كاشفة وإن لم تكن ناجحة كلية فى معالحة المشكلة. وقد استخدمث أربعة 
محكات منفصلة (وقواعد متدرجة لها) لتقييم الكتابة التى استجابت لقراءة فى الأدب . 
واللحكات هى : التفكير والتفصيل» ومسائل الاختيار» والتنظيم › ومسائل الاصطلاح . 
وواضح أن المحك الأول التفكير والتفصيل استهدف أن يفصل الطالب ويعزل نوعسية 
وجودة الفهم عن خحصائص أخرى فى الأداء الكتابى . وفيما يأتى القاعدة: 

-٥‏ متار ٤١ع1ء؟ه۴:‏ فهم مستبصر لقطوعة القراءة ثبت بفاعلية واتضح. ورأى 
التلميذ سواء صيغ على نحو صريح أو متسضمن يتسم بالتبصر ومدعم على نحو مناسب 
بتفاصيل محددة» والسند دقيق وتم اخحتياره بعد إمعان فى التفكير . 

-٤‏ قادر 1eام4٤:‏ فهم جدیر بالاعتبار والرآی قائم على تفکیر وسند حسن 
التعحديد ملائم . 

۳- ملائم ٥2ا٩eل4:‏ أثبت فهما مقبولا وحافظ عليه. رأى الطالب تقليدى 
ولكن له سند معقول . والمساندة عامة ولكنها وظيفية. 

Limited yz ~¥‏ : اتضح بعض الفهم ولكن الفهم غير قابل للدفاع عنه 
دائما ولا المحافظة عليه. قد يكون الرأى سطحيا والسند غامضا أو تافها . 

-۱١‏ ضعیف :۳٥٥۲‏ تأمل غير معقول. . رأى الطالب إن عرض غير ملائم أو غير 
مفهوم والسند غير ملائم أو غائب. 
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إن تقويم الإجابة ينبغى أن يكون على أساس مقدار الشاهد الذى يدل على أن 
الطالب قد قرأ شيا بالفعل وفكر فيهء وليست السألة ما إذا كان فكر فيه بالطريقة التى 
يفكر بها راشد فيهء أو وفقا خط إجابة الراشد الصحيحة. 

لا-حظ على وجه الخ صوص التعليق على الحكام أو القضاة فى جوهرها والذى 
يوضح قصدهم حتی ولو أنه يعقد المسائل تعقيدا أبعد. 

إن المشكلة التى نشير إليها فى هذه القاعدة المتدرجة للتقدير تتضمن وتتطلب 
الرابطة الوثبقة المغترضة بين جودة الامستبصار وجودة السند: ألا يستطيع إنسان أن يكون 
لديه فهم مستبصر (۵- متاز) وسند حسن التحديد فحسب ومناسب -٤(‏ قادر) . وتدشاً 
المشكلات كما هو الحال فى كثير من قواعد التقدير المتدرجة المركبة» حين تجمع متغیرات 
مستقلة فى نفس الواصف» فهل تقدر الكتابة عندئذ بخمس درجات آم بأربع؟. إن 
محكى الاستبصار والمساندة ينبغى أن يصبحا قاعدتين متدرجتين للتقدير منفصاتين كما 
يقترح ذلك مدخانا عن مظاهر الفهم. ولو نحينا الانتقادات جانباء فإن قاعدة التقدير 
تكشف عن كيفية إمكان تقييم جودة الاستبصار حتى فى سياق امتحان محلى- على 
الرغم من الذاتية المتضمنة. 

والإستراتيجية الشاملة لعالحة هذا التعقيد إذن» أن تؤطر قواعد التقدير المتدرجة 
المتعددة فى ضرء التمييزات التى تت بالنسبة للمظاهر بصفة عامة. والنقطة التى ذكرناها 
من قبل عن الاستيصار مقابل الأداء. وعلى سبيل الال نجد هنا مشالا من كل من 
القواعد الخمس (نقسحت بالنسبة لأعلى تقدير لكل منها) والتى يكن آن تستخدم لتقييم 
الأبعاد المختلفة للفهم الرياضياتى والأداء» ومحك الحنكة صيخة من الحك السابق عدل 
لیستهخدم فى الرياضيات . 

المحکات : الاستبصار» الاستدلال» الفاعليةء الدقةء جودة العرض . 
الاستبصارالرياضھيlڌىı: Mathematical Insight‏ 

يظهر فهما متقدما للموضوع . فالمفاهيم وفهم المادة المتضمنةء واليثيات المقدمة› 
والأسئلة التى طرحت والطرق المستخدمة مستبصرة على نحو خحبيرء وتمضى على نحو 
جيد يتعدى إدراك الموضوع الذى نجده عادة عند هذا المستوى من البرة. يدرك جوهر 
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امشكلة ويطبق أقوى الأدوات لحلها. ويظهر العمل على أن الطالب قادر على أن ييز 
تمييزات دقيقة وأن يربط المشكلة المعينة بمبادئ أكشر مغزى وتعقيداء وشمولا بمبادئ 
الاستل لال اأريlڪضى: ı'Mathematical Reasoning‏ 

يظهر خطة منهجية منطقية متقنة لحل المسألة . والمدحل والإجابات مفصلة بوضوح 
صحيحة) » ويسوغ الطالب جەيع الدعاوى بحججح متقلة . وقد شرحت الحجح المضادة» 
والبیانات موضرع التساؤل والمقدمات المتضمنة شرحا تاما۔ 
أlملية‏ |أڪل: Effectiveness of Mathematical Solution‏ 

قد يكون حل المشكلة فعالا وكثيرا ما يكون حديثا مبتكرا. وتعت معالجة جميع 
التفاصيل الضرورية للمسآلة» والجمهور» والععرض› وغيرها من المسائل السياقية د يقة 
فعالة. وقد يكون الحل إبداعيا فى كثير من الطرق الممكنة : مدخل غير تقليدى ذكى على 
نحو غیر عادی یتعامل مع المتغيرات المتصارعة: واستخدام رياضيات غير واضحة أو أن 
الشاهد خيالى . 
دقة العمل الريlاضیى‏ اأتڪرير“ı Accuracy of Written Mathematical Work‏ 
وحطاً القياس» والتسمية السليمة. 
جو lلaرض‏ اlرlaضأ”ڊ Quality of Mathematical Work‏ 

أداء مقلع وعرضص بطريقة جيدة وغير عادية . وجوهر البحث والمسائل الى سحل 
حصت بأسلوب فعال ويستحوذ على الاهتمام بدرجة عالية» مراعيا الجحمهور وغرض 
العرض»› والحرفية والإتقان واضصحة فی المنمج النهائى . واستخدمت الادة المساندة 
الجمهور حماسا وثقة فى أن من يعرض يفهم ما يتحدث عنه ويفهم اهتمامات 
المستمعين . 
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تقد يرالناظرة والجدل: 

ونحن ننهى هذا الفصل نلاحظ أن هذه المناقشة للتقييم المستبصر لا تحسم الجدل 
الدائر والمستمر لفترة طويلة بين الفلاسفة وعلماء النفس: هل فعل الفهم يتضمن 
ويتطلب أساسا تمثيلا وتصويرا عقليا مستقلا عن القدرة على الفعل أو على الأداء؟ 
ولكى نصوغه فى صيخة أخرى فإن الجدل يتضمن ويتطلب طرحا للسؤال. هل القدرة 
على الأداء يسبقها بالضرورة نموذج عقلى أو صورة؟ أم أن الفهم يشبه بدرجة أكبر ارتجال 
حن موسیقی ناجح- أى أنه له قدرة على الأداء معأصلة وحساسية لا تلعب فيها 
المدركات العقلية السابقة دورا محددا؟ 

على الرغم من أننا من الناحية الرسمية لاأ ننحاز لأحد الجانبين هنا إلا أن المشكلة 
لها تأثير على الحجج هنا والنقاش . وقد يريد القراء فى الحقيقة أن يعودوا إلى ۲مط1زG‏ 
ماRy‏ وكتابه مفهوم العقل (1949) "he once °۴ M1"‏ أو إلى الفصل الذى كتبه 
برکنز 78 Perk‏ فى llتدرıس‏ فم )1997 Teaching for Understanding (Wiske,‏ 
وهذان المصدران يحسنان تقدير هذا الجدل وتلك الناظرة لأن كلا منهما يلقى الضوء 
على تصور آن الفهم تحصيل أدائى يقابل كونه فى الأساس تمثيلا وتصورا عقليا يتم 
العمل بمقتضاه. 

وعلى الرغم من أننا ميل إلى جانب الفطرة الأدائية إلا ننا فى الحقيقة نقترح حلا 
عمليا للحاجة للتقييم. وثمة متغيران مستقلان يحتاجان تقييما. جودة أو نوعية الفكرة 
وجودة الأداء- وأن قواعد تقديرنا المتدرج ينبغى أن تعكس هذين المتغيرين بغية تحقيق 
الصدق وتوفير تغذية راجعة أفضل للطلاب. 

أما وقد وضحنا بألفاظ عامة أنواع الشواهد التى نحتاجهاء دعنا الآن ننظر نظرة 
أوثق وآقرب لضامين المظاهر الستة للفهم بالسبة للتقييم . 
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هوامش أخيرة: 

-١‏ القراء الذين يهتمون بتناول آكثر إتقانا للتقييم ولهذا الجانب من منطق التصميم 
عليهم آن يرجعوا إلى (1998) ك«ذعع¡W‏ . 

~~ قارن القاعدة المتدرجة فی التقدير بتلك الواردة فی مشروع هارفرد الخحاص بالتدریس 
لتحقيق الفهم Wiske (1997) رظil Teachning for Understanding‏ . 

۳- انظر (1998) عع الفصلين ٦ ٠.٠‏ للحصول على مزيد من المعلومات عن 
ضمان التباين وسلامة الشاهد فى التقييم . 

-٤‏ يقدم )1992( White & Gunstone‏ إستسراتيجيات عديدة. مع توجيه يساعد فى 
كيفية تنفيذ مثل هذه التعمقات . انظر أيضا and‏ 62 -59صضص )1982( Hunter‏ 
Saphier & Gower( 1997)‏ . 

-٥‏ انظر (1998) 8”تععW1‏ الفصل العاشر للحصول على مزيد من المعلومات عن تفييم 
الأداء وتقدير الدرجات . 

؟ام٣١طء۲ع لكى نطلع على مجموعة شاملة من الدراسات الحديثة عن الحدس انظر‎ -٦ 
.(& Davidson, 1995) 

۷- انظر (1998) Wiggins‏ الفصلين ۳ء “٦‏ اللذين يتناولان مشكلة الذاتية 
Subjectivity‏ . وجمیح التقييمات ذاتية لانها تتضمن وتتطلب مفحوصا إنسانيا 
يصمم الاحتہار أو يقدره أو يقوم بهما. ونحن نعرف من وضع الطلاب فى برنامج 
متقدم ومن توريعهم ومن ألعاب رياضية مثل الخطس والتزلج ومن تدريب الخيل 
إذا توافرت مادج ومعايير وأاضصحة وتدريب جيد وبصيرة نافذة فی الحكم . 


EEE GRIER EEE FC O EEE EIEIO 


ا 


إذا أعطينا المدرسين الخطة المبدئية أو قاعدة تقدير متدرجة نمائية أو المشكلات 
الخاصة بتقييم هدفنا فى التحصيل» ما التوجيهات الأخرى التى يكن تقديها لضمان 
استطاعتهم القيام بتقييمات سديدة للفهم . 

فى هذا الفصل سوف نتعمق فى كيفية تثقيفنا بالمظاهر الستة للفهم بحيث نوجه 
تقييمنا للفهم"ء وبالنسبة لكل مظهر نقدم مقترحات أو إستراتيجيات لكى نصل إلى 
جوهر الموضوع أو قلبه» والاستدلال الذى وراء هذه المقترحات ومهام التقييم تستهدف 
الضى بالدروس الصفية إلى أبعد من مجرد العمل المرتكز إلى النشاط . 
المظهرالاول:الشرح؛ 

-١‏ استخدم الحوار أو التفاعل للتقييم : إن مجرد إجابات التلميذ أو إنتاجه عند 
القيام بالئقييم استجابة لأسئلة تتطلب براعة وقيامه بمهام أداثية لن تخبرنا بالنظرية التى 
لديه فى رأسه- ولا بالأسباب التى وراء إجابته أو أدائه بطريقة معينة. ولضمان أن يفهم 
التلاميذ يتطلب المظهر الأول أن نجعلهم يشرحون أو يبررون استجاباتهم أو يسوغون 
مسارهم فى الفعل . 

ولننظر فى متطلبات درجة الدكتوراه» المهمة الفعاحية للخروج من التعليم 
النظامى . ينبخى على طالب الدكتوراه أن يكتب رسالة متقنة (عادة ما تكون مدعمة بكثير 
من الهوامش) ليس ذلك فحسب بل وأن يدافع عنها فى امتحان شفوی» أى أن كتابة 
الرسالة أو الأطروحة وحدها لا يعتبر دليلا كافيا على الإتقان . يواجه الطالب بتحديات› 
وحجج مضادة ومطالب للتعليق ونقود لوجهات نظر آخرى. 

إن آهمية الحسوار فى التقييم معترف بها فى كثير من الأقطار حيث تلعب 
الامتحانات الشفوية دورا له مخزى فى برامج المستوى الثانوى. وقد علمنا بياجيه الأهمية 
الحيوية للمقابلة الإكلينيكية للتوصل لا يعرفه الطفل حقا . وفى الحق أن السمة المميزة 
للمقابلة الإكلينيكية (مقابل الاخحتبار المقنن) أننا قد ننحرف على نحو مشروع عن النص 
المقان وفقا للحاجةء لنعثر على ما يقع وراء استجابة التلميذ التى تبدو غير واضحة وغير 


متطورة (1973 ,و«عع۷1). باثل فإن جلسة السؤال والجواب التلقائية بعد عرض 
المتحدث المصقول كثيرا ما يكشف بدرجة أكبر عن فهم الشخص للموضوع عن الحديث 
نفسه . ویقدم جاردنر 1991 Gardner,‏ اجج قائلا : 

«وفى حين نجد أن الاخحتبارات ذات الإجابة القصيرة والاستجابات الشفوية فى 
الفصول يكن أن توفر مؤشرات على فهم الطالب» فإن من الضرورى بصفة عامة أن 
ننظر بعمق أكبر. ولهذه الأغراض» فإن المشكلات الجديدة وغير المألوفة متبوعة بقابلات 
إكلينيكية مفتوحة النهاية أو ملاحظات دقيقة» توفر آفضل طريقة لترسيخ وتحديد درجة 
الفهم . . التى تحققت» (145 .)٥.‏ 

وبینما لا يبدو مدخحل جاردنر میسرا مع التسليم باحجام الفصول الكبيرة والأعباء 
التى يتحملها ويواجهها كثير من المدرسين» إلا آنه قد يكون مكنا إذا تطلبنا من الطلاب 
أن يقيموا ذاتيا جميع النواتج والأداءات» وإذا قابلنا الطلاب مقابلة شخصية وهم يعملون 
فى مشروعات مركبة . 

۲- استخدم مهام أدائية محورية متكررة لتقييم ما إذا كان الفهم قد أصبح اکثر 
تقدما وتعمقا dعاaءناءإممء Moe‏ وإذا رغبنا فى التوصل إلى معنى واضح لتنمية 
تفسيرات الطالب» فإننا نحتاج إلى مهام متكررة وأسثلة لتقييم تعمق وتقعر الفهم- 
وليس بمجموعة أسئلة اخحتبارية تطبق مرة واحدة. وينبخغى أن تصمم المهام على وجه 
ا مخصوص والتحديد لتقييم الأفكار المحورية أو الأسئلة التى توجد فى قلب الموضوع . 

وينبغى كمربين أن نحدد ونميز عند المستوى المحلى والمستوى القومى مهام محكية 
lحتıؤرıة Î :Touchstone tasks‏ أهم أداءات يكن استخدامها استخداما مثمرا عبر 
الزمن لتقييم أفهام باقية وعمليات محورية أو جوهرية» أو قدرات مثل الكتابة الفعالة» ‏ 
والببحث» وحل المشكلات والتواصل الشفوى. واستخدام هذه المهام المتكرر يزود المربين 
والآباء والطلاب بشاهد غنى موثوق بهء على أن الأفهام المغتاحية والكفاءات قد تم 
تنميتها عبر الزمن. 

وأحد المداعحل لتحقيق الحاجة لشاهد ودليل استخدام نفس التهيئة للكتابة والحث 
علیها ٤أم‏ ”۲0م عnاااW‏ عبر كثير من الصفوف أو عبر الصفوف كلهاء كما تم عمله 
Edmonton, Alberta lÎ yû, South Brunswick, New Jersy Jwرuجgıi J‏ . 
وفیما يلى سؤال يستخدم فى إدمونتون عبر الصفوف من الأول إلى الثامن. 
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تخيل أن عمك منتج أفلام فى هوليود طلب منك أن تقدم أفكارك لفيلم جديد 
ممكن» وبا أن كثيرا من الأفلام تعتمد على كتب» فقد طلب منك أن تخبره عن كتاب 
قرأته تعتقد أنه يصنع فيلما جيداء اكتب خطابا لعمك وصف کتابا استمتعت بقراءته 
واشرح له الأسباب التى حملتك على الاعتقاد بأنه يصلح كفيلم جيد. ۰ 

إن المهام والتهيئة التى تقترحها سوف تستخدم استخداما فعالا فى تقييم الفهم 
الناضج للأفكار امحورية لكل موضوع أو مادة دراسية عندئذ يستطيع المدرسون فى جميع 
المستويات الصفية أن يساندوا 1Qه؟؟ةء؟‏ أو يعدلوا المهمة حسب الحاجة ليتيحوا لاطلاب 
المستجدين والمتقدمين أن يجييوا على نفس السؤال بطريقة غائية مناسبة كما فعلت 
المدارس العامة فى إدمونتون» ألبرتا فى الرياضيات من رياض الأطفال إلى الصف الثامن 
فى السنوات القليلة الماضية. 

۳- فى ضوء احتمال سوء الفهم: استخدم مهام التقييم التى سوف تثير على 
أفضل نحو سوء الأفهام . إن سوء الأفهام محتملء والتغلب عليه يتطلب عملا نشطا 
بناء من جانب الطالب وبناء على ذلك» نحتاج أن نطرح أسئلة تبلغ من الغموض حدا 
يثير سوء الفهم الشائع والمسيطر. وهذه الأسئلة مهام تشبه مشتتات الاختبار» أى 
الإجابات التى قد تبدو صحيحة ولكنها ليست كذلك. والتى يستخدمها مصممو 
الاخحتبار التقليدى (أسئلة الاختيار من متعدد)ء ولكن هدفتا أن نرى ما إذا كان الطالب 
يدرك ويتعرف على سوء التصور والمفهوم ويصححه. إن هذا التقييم للذات والتوافق مع 
الذات ينبغى أن يكون جزءا من أى تقييم (وهذا الحرص أو الهدف كان عند قلب 
وجوهر المقابلات والمهام البياجية. ولم يكن صدفة أن البحث عن الفكرة الخاطئة 
الأصلية فى الفيزياء استمد مباشرة من تجارب بياجيه) . 

وعلى سبيل الخال» فإن العلامات الهادية « لمحو الُمıة‏ اeolnlية Benchmarks‏ 
F۲ Science Literacy‏ والتى أنتجتها الججمعية الأمريكية لتقدم العلوم America۸‏ 
Association For Advancement of Science (1993)‏ بالنہسة لمشروعھا :۲۰۹٣۱‏ 
العلم لحميع الأمريكين Project 2061: Science for all Americans‏ يقدم أمثلة 
للأفكار والتصورات الخاطئة الممكنة . وفيما يأتى العلامة الهادية ٤٦1‏ . 

فى نهاية الصف الثانى عشرء ينبخى أن يعرف الطلاب أن قوة الجاذيية هى 
جاذبية بين کتلتين وأن شدة القوة تتناسب مع الكتلتين وتضعف بسرعة مع تزايد المسافة 
بينهما. 
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وأن التناسب المعكوس للجذر التربيعى ليس له أولوية عالية فى محو الأمية. 
وأكثر أهمية من ذلك تچئب سوء الفهم آو المغاهيم الخاطئة الشائعة بين الراشدين والتى 
مؤداها أن جاذبية الأرض لا تمتد أبعد من غلافها الجوى» . 

ونحن فى حاجة إلى أن نتفق فى كل مجال من مجالات المواد الدراسية على 
الأفكار والتصورات الخاطئة فى التعلم الأكثر أهمية» والاأكثر تواتراء والمستمرة. ثم 
ينبخى أن نضع مهام وأسئلة اختيارية تقيم على نحو قصدى سوء الأفهام هذه. وأخيرا 
علينا أن نصمم خبرات التدريس والتعلم لكى نواجهها على نحو صريح ونتغلب عليها 
وهذه التحديات سوف تناقش فى الفصلين الآتيين . 

-٤‏ قَيّم نظريات الطالب على نحو مستمر مستصل من المبتدئ- البير» وليس عن 
طريق قواعد تقدير متدرجة خاصة بمهمة معينة: وحين نستخدم مهام متكررة لقياس 
القهم العميق والتقعر ١0ناةءاونطمه5‏ نحتاج إلى قواعد تقدير متدرجة نمائية فكريا 
وتصوريا. مثال: ما هى النظرة الساذجة للشورة الأمريكية؟ وما هى وجهات النظر 
المتقدمة الماقعرة؟ 

ونحن نتوقع من المتعلمين الحددء إجابات تبسط تبسيطا شديدا أو تصور تصويرا 
خحاطئا (فكرة خاطثة). ونستطيع أن نتنباً على سبيل المثال بأن المفكر الساذج سوف يرى 
میثاق الحقوق ءاطعنR‏ ه 811 إما على أنه مجموعة من القواعد الواضحة غير الغامضة 
أو ترخحيص غير مقيد. ووصف أكثر تقدما وحبكة سوف يوضح الفرق بين حرفية 
القانونء وروحه» وماتزال وجهة النظر الأكثر تقدما وحبكة مستندة إلى وعى بأنه عند 
الحكم على روح القانون وليس حرفيته» فإن الصراع حول المعنى لا يكن تجنبه» ومع 
ذلك» فإن بعض الآراء يكن أن تجد سندا من التحليل والسوابق عن أخرى. 

-٥‏ يصمم مناهج تعليمية ويبنى اختبارات حول أسثلة أساسية متكررة تثير 
نظريات هامة وقصصا: لكى نحكم على النمو فى تعمق الطالب النسبى لنموذج أو 
قضية أو شرح نحتاج أن نسأل آسئلة مشابهة المرة بعد المرة. هل لكتاب معين بالضرورة 
درس أخلاقى؟ هل التاريخ قصة الفائزين المنتصرين؟ ما البرهان؟ كيف تختلف البراهين 
العلمية والبراهين الرياضية؟ وبعبارة أخرى فإن تقييم الفهم يتضمن ويتطلب لا محالة 
تقيي ما لمفاهيم الطالب وتصوراته. وقد أصبحت خحرائط المفاهيم وشبكاتها أداة مناسبة 
لهذا النمط من التقييم وهى مثيرة للاهتمام فى التقييم وكذلك فى التعليم & ع¡ )W‏ 
Gunstone, 1992)‏ . 


0. 


ونحن نحتاج آن نعرف كيف يرى الطالب العلاقة بين الأفكار وعمق تكله 
التصورى أو المغاهيمى. وفضلا عن ذلك فإن الطالب يستطيع أن يتعلم التعريفات 
والعبارات أو صياغات النظريات المعقدة باعتبارها صياغات لفظية دون أن يفهمها حقاء 
وفى الحتق أن هدفا أساسيا لتقييم الفهم أن نتبين ما إذا كانت تعريفات الطالب أو عباراته 
وتقاريره هى ببساطة سرد وتذكر لكلمات المدرس أو النصس أو حطوات تطبيقية محفوظة 
على نحو آلى. 

والتقييم للفهم ينبخى أن يتطلب استجابات تفكير عميق ولها حيشثياتها لأسئلة 
أحيانا يكن الإجابة عليها. وهذا المدحل هو عكس تقييم يستخدم أسئلة واضحة لا 
مشكلات فيها لاختبار معرفة لا حلاف فيها ومتميزة منفصلة. 

ومن الأمئلة الموجبة مقرر دراسى عنوانه: الفن والمراد المصنعة Ar a1‏ 
حيث يتلقى الطلاب التساؤل الآتى فى ضوء العمل خلال الفصل الدراسى 
الأخير. راجع سؤالنا الأساسى «هل الفن يعكس ثقافة المجتمع أم يساعد فى تشكيلها؟» 
وأجب أو استجب مقتبسا أمثلة من كل من الثقافتين التاريخية والمعاصرة) . 

-٦‏ قيم ضبط سيطرة التلميذ على الصورة الكبرى: هل يستطيع الطلاب أن يروا 
الروابط بين الدروس والوحدات والمقررات الدراسية؟ هل يفهمون صلة العمل الحالى 
بالعمل الماضى؟ ينبغى أن نسآلهم» ومن الأدوات السهلة كتابة ورقة فى دقيقة 07€ 
minute Paper‏ وفى نهاية كل محاضرة يطلب من الطلاب أن يجيبوا على سؤالين: ما 
هى النقطة الكبيرة التى تعلمتها اليوم فى الصف» وما السؤال الأساسى الذى تركت 
الصف اليوم دون إجابة عليه؟ ولقد أطلق أساتذة هارفرد على هذا الأسلوب أكثر 
التجديدات فاعلية فى تدريسهم؟ (1990 ,أأعذا) . 

وقد تطلہنا فی تدريسنا أن يجىء الطلاب إلى حجرة الدراسة ولديهم على الأقل 
سؤالان مكتوبان كل يوم. ونحن عادة نبد الدرس بأن نجعل الطلاب يناقشون أسئلة فى 
مجموعات من ثلاث» وأن يحضروا أهم سؤال لكى ينظر فيه الفصل كله. ثم ننظر بحا 
عن الأنماط عن طريق حريطة أو شبكة معقدة للمفqوم A concept web of qucstions‏ 
وإجابات مقترحة. وفى الدقائق القليلة فى نهاية الدرس نطلب من عدد قليل من 
الطلاب أن يلخصوا المحادثة وآن يطلب من كل واحد أن يكتب بعض الملاحظات»› 
ويمكن تقييم جميع هذه المواد؛ لضبط كل من العملية والمحتوی. ویفترح پرکنز ۴٥۲)1۸8‏ 
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(1992) إستراتيجيات آخحرى كثيرة» ونسحن نقترح أيضا العديد من المراجعات للتأكد من 
تحقق الفهم فى الفصل الحاشر . 

۷- قيم أسئلة الطالب : ونحن نتطلب نظام تقييم يعرف كيف يحكم على الفهم 
القائم على الأسئلة العميقة التفكير التى يطرحها طالب (مقابل ما يطرحه واضع الاختبار). 
ونحن نبحث عن مهام تظهر ما إذا كان الطلاب يستطيعون اشتقاق المعنى ويصنعون معنى 
أفضل على نحو متزايد باستخدام معرفة محدودة أو من هذه المعرفة المحدودة. 

وعلی سبیل امال بعد دراسة الطلاب لوحدة دراسية وإكمالها اطلب منهم آن 
يولدوا أو يضعوا آسثلة عن أفكار كبيرة تتصل با محتوى الهام". 

۸- قیم الاتساع breadth‏ مستقلا عن عمق الفهم : وکما أکدنا فی وقت مبکر 
فإن استيعاب معرفة الحقائق على نحو مكثف ليس شاهدا كافيا يدل على الفهم» كما أن 
الاستبصار العميق فى عدد قليل من الأفكار المغتاحية ليس شاهدا كافيا على الاتساق . 
فإذا نظرنا مثلا إلى حروب الأفيون أو النظرية الأساسية فى حساب التفاضل والتكاملء 
يكن أن يتوافر لدى طالب استبصار عميق- نظرات مصقولة ذكية- ومع ذلك فإن بعض 
التفاصيل أو كثير من التفاصيل قد تكون خاطئة. (ونحن نسلم بأنه من غير المحتمل أن 
یستطیع إنسان أن يقال أن لديه فهما عميقا ومتقدما لأفكار معقدة مركبة إذا كان جاهلا 
الحقائق المفتاحية والحجج أو وجهات 'لنظر). وينبغى إذن أن نبحث عن قصد وعلى نحو 
صریح عن توازن بين العمق والاتساء فى تقيم الإستراتيجيات والأدوات . 

وعلى الرغم من أننا ينبغى أن نخصم نقاطا لعدم الدقةء وآن بعض الأخطاء قد 
يحكم عليها باعتبارها أخطاء صغيرة مقارنة بأخرى فى التقسيم للفهم» وبناء على ذلك» 
فإننا نستخدم قواعد متدرجة متعددة لتقدير السيطرة الأفضل على المحتوى والعمليةء 
وجودة العمل وتعمق الفهم وتقدمه- وكلها منفصلة وكثيرا ما تكون سمات مستقلة 
للأداء. والفصل الآتى يناقش معنى العمق والاتساع مع أسئلة لأنواع الأداءات التى 
تطاہق كلا منها. 
المظهرالثانى:التفسير 0 e)1:‏ م11ter‏ 

-١‏ قيم قدرة الطالب على أن ينسج قصة متماسكة مثيرة موضحة ومدعمة. وكما 
يلاحظ برونر 1996 ۲٤”ں8‏ أن التفسيرات المحعددة هى المعيار؛ حيث يقول: «الفهم 
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يختلف عن الشرح فهو ليس شفعيا وقائياء وعلى سبيل الفال فإحدى طرق تفسير 
سقوط روما بسرد الأحداث لا تستبعد الطرق الأخرى. كما أنه لا تفسير لأى قاعدة 
قص أو سرد تستبعد تفسيراتنا الأخحرى؛ لأن السرد والقص ١4۲١۵1۷۴5‏ وتفسيراته تتبادل 
امعنى » والمعانى متعددة فى صلابة وعناد. . . وما أنه لا سرد تفسيرى يستبعد البدائل ‏ 
فإن السرد والقص يثل مسألة خلافية خاصة جدا للمحكات» (90 .م). 

والتحدى إذن فى تقييم المظهر الثانى أن نتجنب الدجماطية التعسفية- أى الإجابة 
الواحدة الصحيحةء والنسبية التى تنتج عن التفكير «جميع القصص كلها تتساوى فى 
المعنى»ء والمدرس يتجنب هذه الدجماطية بتطلبه التفسيرات التى تقوم على المبادئ (أى 
القادرة على ضم أكبر عدد نمكن من الحقائق البارزة ووجهات النظر) . 

وفى كلمة واحدة » فإن القص والوصف السردى يكن أن يقوم على مبادئ أو لا 
يقوم عليها ولكنه لا يستند إلى التحقيق الواضح وحده» كما فى الشروح العلميةء وأى 
محام دستورى يستحق العيش يكن أن يقول لك كيف كانت طريقة القاضى إع”13 فى 
تفسير التاريخ لقرار دردسكوت 4عاD‏ تتسم بضيق النظرة بإفراط ذلك أنه لم 
یلتفت لی منظور آخر یتنافس مع منظوره» وبالتالی کان میتا ومهلکا فی عواقب حکمه 
p91(‏ ,1996 ,امunاB).‏ ونحن فى حاجة إلى قواعد تقدير متدرجة متشقةء وعينات 
من العمل وتدريب لنساعد جميع التلاميذ على فهم أن بعض العانى أفضل من أخرىء 
معنی آنھا توفر معنی آکبر وتوصل إلى معنی لحقائق أکبرء وتضفی معنی على کثیر من 
القصص المختلفة. ولكننا نحتاج أيضا إلى أمثلة أكثر لهام التقييم التى تتجنب أخطاء 
العمل المستند إلى النشاط ونحتاج مهام يمكن القيام بها فحسب إذا كان لدى التلميذ 
الفهم المتطلب مقابل الاندماج فحسب فى أنشطة تثير الاهتمام . والمهمتان التاليتان 
تظهران كيف يكن أن يستحوذ العمل على الطالب ويدمجه ويكون صادقا أيضا. 
مطاردات جد بیدة للفرسان: 

أنت جزء من مجموعة من الصحفيين فى إنجلترا أثناء العصور الوسطى. وأنت 
مسشول عن الإذاعة الكاملة لبرنامج صباحصى. وبينما أنت فى مقهى تلاحظ مجموعة 
متباينة جدا من الحجاج ذوى ضجيج تقرر أن تصورهم فى برنامجك وعرضك التالى 
وفى رحلتك معهم تتعمق وتعرف كثيرا من قصصهم وتجدل املوضوعات فى برنامج 
إحبارى يقدم للنظارة فهما جيدا لمزاج تلك العصور. 
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وسوف يضم هذا العرض أخبار إنجلترا القوميةء وأآخبارا محلية وفرص عمل» 
وعرض أزياء» وتسلية» وتعليقا من المحررء وبعد مشاهدة عرضك» ينبغى أن يفهم 
المشاهد كيف كانت الحياة فى إنجلترا خلال ذلك الزمان. 
أتاشيد gl‏ %ء: Songs of Allegiance‏ 

وبينما تعمل لمؤسة Smithsonian [nstitut101‏ طلب منك أن تعد لعرض 
متحفی مصحوبا ہسی دی )٤5(‏ يضم آناشيد وآغنيات عن الولايات المتحدة من وقت 
الحرب الأهلية إلى الآن. كيف كنا ننظر إلى أنفسنا كأمةء كما ينعكس هذا فى الأغانى 
الشعبية؟ وأى الاتجاهات تغيرت وأيها لم تتغير؟ وسوف تحرض مسودة عرضك وشريطا 
مسجلا عليه الأغنيات على مديرى المتحف القومى للتاريخ الأمريكى . 

۲- قيّم فهم الطالب للقصة التى وراء فكرة؟ هل الطالب على وعى بتاريخ 
الفكرة أو النظرية؟ إن تقييم الذات أء”ءءع١ءة‏ -1۴م5 والبورتفوليو يدفع الطالب إلى 
توثيق تاريخ حياة لقطعة من الكتابة والتفكير فيها. وبالئل إذا كان المحور أو نقطة التركيز 
هى على التعليم لأجل الفهمء ينبغى أن يتعلم الطلاب أن كل فكرة مفتاحية أو نص 
یدرسونه فی علم أو مادة دراسية له تاريخ كثيرا ما يختبئ وراء طبقة حخارجية أو مظهر 
خداع مفروض قوامه براهين وعرض رسمى» إن هذا المدخحل يساعد الطلاب على تعلم 
آله لى غلم إن كرتر شرام ترا العم فام شب ها رة إا 
النقطة النهائية للتفكير المنضبط المدرب ٣۴۵4‏ 1ام‌ذءوال وهی ليست إعلانا إستاتيكيا صادرا 
عن عباقرة ذوی حدس . 
المظهرالثالث: النطبیق 07 :٤2ء A p1:‏ 

1- استخدم محاكاة أو تطبيقات حقيقية تتطلب من الطلاب أن يستخدموا المعرفة 
بهدف شامل ولجمهور ولموقف أو سياق فى العقل : إذا كشف الفهم عن ذاته عن طريق 
استخدام المعرفة فى سياق» فإننا ينبغى أن نتطلب مهام أدائية أكثر ارتباطا بالسياق. وهذه 
هى الفكرة المحورية فى التقييم الأصيل"» إن الأصالة راآء 1١٤٣ا‏ تتطلب جمهورا 
حقيقيا ومحاكى أو غرضا وموقفا وبدائل لإضفاء الصبغة الشخصية على العملء كما 
تقتضى قيودا واقعية» وخلفية من الضوضاء غم" r0u”dع Bac)‏ وفیما یأتی عینتان من 
مهام تحاولان أن تؤسسا محتوى مباشرا فى مهام موقفية . 


sm REEAEN 0 ¢ 


حظيرة کلب صغیر أو جرو: 

يظهر الطلاب فهمهم للمساحة والمحيط بتصميم شكل من جزء من فناء مسورء 
إذا زودوا بطول محدد من المواد التى يقيمون منها السور. وهدفهم أن يعظموا مساحة 
اللعب للجرو الجديد. 
أشجار Towering Trees alla‏ 

ينبغى أن يحدد الطلاب وظيفة خطية تصل الارتفاع بمتخير آخر ملائم وباستخدام 
معادلة معطاةء ينبخى أن يستخدموا أكثر أنواع الخشب الرقائقى ملاءمة من حيث الحجم 
وفاعلية التكلفة ليصنعوا بعض أثاث لاإخراج لإنتاج مسرح الفنون الصيفى $u”‏ 
heater Arts Guid‏ وعروضە. وینبغی آن یدعموا نتائجهم باستخدام تقریر شفوی 
وآخحر تحريرى يقدم لرئيسهم» ويستخدم رسوما بيانية وتوضيحية ومعينات بصرية أخرى. 
وحتى فى سياق الامتحانات التقليدية » نستطيع أن نحسن الأسثلة بخلق مواقف تحاكى 
الاستقصاءات الأصيلة وتستخدم المعرفة. وسؤال الامتحان التالى المستقى من منهج مقرر 
دراسی محوری فی العلوم فی هارفرد سؤال کجزء من امتحان تقلیدی يوضح هذا 
التطبيق . 
محصول القواقع: S.ai1 H2٣۷‏ 

تريد حكومتك منك أن تجمع القواقع الثادرة والهامة تجاريا من النوع ۴11 
e‏ لن مخاطها يحسن الذاكرة» وقررت الحكومة أن تتبنى سياسة جمع 
محصول له حصة نسبية ثابتة. وكخبير فى العلوم الطبيعية اشرح للسياسيين قصيرى 
النظر المشكلات الكامنة فى مثل هذه السياسة. وما النصيحة التى تقدمها عن كيفية تحديد 
اللحصول ولاذا؟ 

۲- استخدم مهام وقواعد تقدير مستدرجة ءء R۲‏ تحدد ما إذا كان الطلاب قد 
أتقنوا أهداف المهارات والمعرفة والأداء» وليس مجرد إنقانهم لأساليب منعزلة أو صيغ. 
وبغخض النظر عما إذا كان الطلاب يكتبون مقالات فعالة مقنعة ويستخدمون المحكات 
المعتادة للأفكارء والتنظيم»› والآليات ?خض?Met‏ فيندر أن نسأل: هل يفهم الطالب ما 
معنى أن تقنع؟» وعدد قليل جدا من الطلاب يفهم معنى أن تقنع؟ وقلة قليلة من 
الطلاب يفهمون الإقناعية ۳8۲51381۷۵۳858» وقد درس لهم أن يتبعوا وصفات معينة 
فى كتابة مقالات إقناعية ۳۲0451۷8. ونحن فى حاجة أن نقيم فهم الطالب للمفاهيم 
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المفعاحية التى تركز وتبلور هذا الأداءء وأن نكون أكثر صراحة ووضوحا فى هذا بأن 
نسأل ما هھی» ومتی تحدث. ومتى لا تحدث. ولاذا؟ وفيما يأتى مثل هذه المهمة. 
مستشار المزالق والمخاطرات: 

ثل حامض الكبريتيك ونيترات الرصاص وديهيدرات كلوريد الباريوم والبنزين 
فضلات مواد صناعية - ومزالق ومخاطر بيئية» اقترح علاجا لكل منها كتابة وبرهن 
على نجاح ذلك العلاج فى المختبر۔ وعلاجك ینبغی أن يسفر عن نواتج أو منتجات لا 
تزيد فى تقديرها عما تسمح به الحكومة بالنسبة لكل من المحكات الأربع وهى: 
التفاعل» القابلية للاشتعالء الصحةء والمزالق أو المخاطر المحددة لكل مادة. وينبغى أن 
يقرر تقريرك النهائى درجة خطر هذا النوع من الفضلات». وفاعلية الحلء والتكلفة 
التقريبية إذا استخدم فى العلاج. ٠‏ 

۳- قَيّم توافق الطالب الذاتى استجابة للتغذية الراجعة: وتستطيع أن تستنتج أن 
الطلاب يفهمون طبيعة عملهم والغرض منه والجودة المتوقعة فى هذا العمل حين 
يستطيعون فحسب أن يستجيبوا بذكاء وبفاعلية للآئار غير المتوقعة لعملهم أو أخطائهم 
التى اقترفوها. والعجز المعتاد فى التقييم الذاتى للأداء الشخصى على نحو دقيق يدل 
على أن الطالب بغض النظر عن مدى إجادته فى الاختبارات التقليدية ينقصه فهم كل 
من المهمة والمعايير التى تقوم على أفضل نحو ذلك النوع من المهمة. 

ولا حاجة لأن تجىء التغذية الراجعة من بشرء فالأداء الحقيقى الصادق فى العلوم 
وفى غيرها من المجالات كثيرا ما يتضمن ويتطلب عملية المحاولة والخطاً (آى يكشف 
عن فهم الفرد بإعادة تعديل وتكثيف الأداء فى ضوء النتائج). وهذه المهمة تتطلب 
القدرة على التوافق . 
ما درجة الملوحة التى تلائم الروبيان 3 

یھتم الطلاب پإرسال روبیاں Brie 8۸۲٣p‏ لأصدقائھم لیضعوھا فی 
حوض اسماکھم غر آنھم یواجھون مشكلة هى آنهم يریدون آن يعرفوا آفضل مستوی 
ملوحة للماء الذى يطلقون فيه الروبيان. وهكذا فإن المدرس يطلب من الطلاب أن 
يصمموا تجربة ويقوموا بها ليحددوا أفضل ملوحة ماء تضمن بقاء هذه الروبيان حية 
(Baron, 1993)‏ . 
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&- تأكد أننا نقيم الفهم ولیس مجرد الأداء: وكما لاحظنا فى نهاية الفصل 
الأخير من الأنحطار الدائمة فی تقییم الأداء الانتباه المفرط لأداء الكماءة وعدم الاهتمام 
الكافى بالأفکار» ويستطيع الطالب أن يۇدى أداء حسنا دون فهم ما يفعله بالضبط . 
وعلى سبيل المثال حاول أن تشرح كيف تعمل الدراجة حتى ولو كنت تيد ركوبها 
بیسى القديم: ss¡eء8 01d‏ 

یواجه مزارع مشکلات مع جراره الجدید (تراکتور) ولقد قرر آن يجرب استخدام 
الجرار القديم. ولقد وضع هذا الجرار فى المعخزن وقد صفی زیته کله. ولکن المزارع ل 
يستطیح أن يتذكر أی الأوعية الأربعة الموجودة فی اللخزن یحتوی .على الزيت المناسب- 
آی الزيت الذى له أعلى كثافة . ولديك عينة من الأوعية الأربعة. 

أولا حلد أی زيٽ هر الزيت الصحيح للجرار القديم (ويقدم للطلاب أربعة 
اصنع مسیل ۲٥۲ل[‏ وعایرہ: 


Straws مصاصات‎ Plasticine بلاستيسين‎ 184d 810 طلقة رصاص‎ 
Wax pencil pga plã Ziplock bags سایکiا‎ Ruler مسطرة‎ 
= الجلسرون = أاسطوانة كثافة الماء‎ 
لکل میللی لتر جرام لکل میللی لتر‎ ۳ 
Clinder of Water Cylinder of Glycerol Masking قناع‎ 
Density = 1 g/ml Density = 1.3 g/ml Tape 


كثيرا ما نحتاج أنواعا معينة من التفسير للأداءات» بحيث نستطيع آن نيز الحظ 
عن الفهم المتدبر المفكر فى التطبيق» وأن نطلب من الطالب فحسب أن يظهر الفهم على 
أن يزودنا بشاهد غير كاف- إننا فى حاجة إلى أن نعرف لاذا أدى الطالب بالطريقة التى 
أدى بها» وما الذى يعتقده عن معناهء» وما الذى يسوغ حرکاته أو مدخحله» ولیس مجرد 
أنه قام بهذا الأداء. وفى التقييم المستند إلى الأداء بعبارة أخرى يشعر الطالب بالأداءات 
المفتاحية ويتأملها على نحو صريح ويقيم ذاته ويتوافق معحها مع إظهار الاستدلال 
والتفكير . 
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المظهرالرابع المنظور Perspective‏ 

: Whaأ يتطلب من الطلاب أن يجيبوا على السؤال: ما أهمية هذا 7¡ گ0‎ -١ 
وتقدم كثير من القواميس معنى محوريا للفهم «أن تعرف أهمية أو مغزى شىء» أن تدرك‎ 
أهمية أو عدم أهمية فكرة مفتاحية للفهم. ومع ذلك فيندر أن نشجع الطلاب على أن‎ 
يعودوا إلى الوراء ويسالوا ما قيمة هذه الفكرة؟ وما الذى تمكننا هذه الفكرة من عمله‎ 
وین ا‎ 

۲- يقيم درجة كفاية الإجابات وتحوطها «ه0ناءمموصنںء۲ا٣‏ وليس ببساطة 
صحتها: ويستطیع الطالب أن يعرف الإجابة الصحيحة ومعنى أن يدافع عنها دون أن 
يفهم لاذا تعتبر الإجابة صحيحة. ولننظر على سبيل الخال فى الطالب الذى يست ر جع 
برهانا هندسيا وهو عند السبورة ولكنه يرتبك حين تسأله أن يلتفت إلى برهان بديل ء 
ويتطلب مستوى عاليا من الفهم فى مثل هذه الحالةء غير أنه فى الاختبار التقليدىء 
سوف يحكم على الطالب بأنه قد فهم. 

ونحن نبحث عن شاهد على المسافة الحاسمة. والتركيز فى تقييم الفهم» الذى 
ينبخى أن ينصرف إلى كفاية وملاءمة إعةںوع ل4 (آى الفاعلية والمعقولية والإتقان 
والمناسبة) الشاهدء والحجج والمدخل أو الأسلوب - وليس مجرد أن تكون اللإجابة 
صوابا أو خطاً. وينبخى أن يتحرك بين وجهات نظر مختلفةء وأن يعلق على كل وجهة 
کجزء من فهم آكبر وينقدها. 

وعند تقدير إجابات الطلاب تبرز الأسئلة الآتية: على أى أنحاء تعمل هذه 
الإجابات المختلفة فى هذا السياق؟ وإلى أى حد هى معقولة؟ ومدعمة؟ وهذه تختلف 
عن الأسئلة والمهام التى تتصل باسترجاع المعرفة أو المهارات التی تطبق آلا ۸ہ¡ ع”إعٍعں ۴1 
Sk86؟.‏ إن هذه الأسئلة والمهام تقيم بدرجة أكبر التفكير الناقد وتعكسه عن تقيي مها 
للدقة والصحة. 

وفيما يأتى فكرة بسيطة لهمة قابلة للتوافق مع أى مجال دراسى: 

المحرر ذو النظرة القاسية: 

أنت محرر فى مؤسسة كبيرة للنشر وسلمت لك القصة القصيرة الآتية : 
(والطلاب لا يعرفون آنها كتبت على يد أحد المؤلفين الذين درسوهم هذه السنة) . 
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والقصة متعة فى القراءة ويحتمل أن تكون جيدة جدا وأنت تشك فى الانتحال. راجع 
ما ينتابك من شك واكتب رسالة لبقة ولكنها حاسمة إلى المؤلف عن المصدر امحتمل 
للنص. 

۳- قيم قدرة الطلاب على تبنى منظور ناقد: إنه اتخاذ منظور يؤدى لا محالة 
إلى نظريات مسوغة بدرجة أكبر ومتماسكة وهى قصص مشوقة سيكولوجيا وذكية. 
وكما ناقشنا من قبل»› ينبغى أن يكون التلاميذ قادرين على النظر إلى الأفكار 
والمداخحل والنظم المتعلمة من وجهات نظر جديدة غير متوقعة أو شاذة ولكنها كاشفة 
ومفصحة . 

ونحن نقيم استخدام الطالب للمنظور بطرح هذه الأسثلة: هل الطالب على وعى 
بطرق المعرفة والرؤيةء أو البرهنة على فكرة محددة؟ والطلاب الذين لديهم فهم يعرفون 
أن هناك دائما براهين بديلة وعاثلات قوية وطرقا أخحرى للتوصل إلى معنى الظاهرة. 
وهم أكثر ميلا لأن يسالوا (ويجيبوا). هل كلتا النظرتين مستسقتان؟ ألا توجد طريقة 
أحرى للنظر إلى هذا؟ هل يمكن تسويغ هذه النظرة المعقولة حقا؟ء هنا مهمة تاريخية 
تشير إلى مثل هذا الاتجاه: 
المشكلة مع الكتب الدراسية؛ 

نت محام فى قضية وكلتك مجموعة من الآباء ولا تريد آن تستخدم المدرسة 
الثانوية كتاب تاريخ معين. وسوف تستخدم الكتاب كمكمل متطلب للكتاب الحالى- 
وليس بديلا عله- وسوف نعرض القضية شفويا لمدة حمس دقائق كل اثنين معا على هيئة 
محلفين» معالجين كلا من جانبى السؤال » هل الكتاب ملائم لأن تشبناه المدرسة وأن 
يكون قراءة متطلبة؟ 

وثمة مجموعة من الآباء غاضبة تقول أن الكتاب موضع السؤال مجرد دعاية. 
وعلى أية حال فإن مدرس المدرسة الثانوية الذى يريد استخدام الكتاب يقول: إنه يقدم 
منظورا هاما لتاریخدا وكيف صنع التاريخ . 

ما وجهة نظرك؟ سوف تقيم على مدى جودة مساندتك لدعواك عن العرض 
التاريخى فى الكتاب. هل العرض متحيز غير صحيح ولا دقيق» أو مجرد عرض 
مختلف عن وجهة النظر المعتادة عن الثورة الأمريكية . 


اقتباس من کتاب شاذ فی تاریخ الولايات المتحدة: 

نتيجة لكفاح سكان المستحمرات الذين لا يتوقفون دفاعا عن حقوقهم السياسية 
مارست ٠١‏ ولاية التمثيل البرجوازى للحكومة بإنشاء مؤسساتهم التشريعية المحليةء ولا 
كانت الحقوق الانتخابية محدودة بطرق كثيرة فى كل مستعمرة فإن معظم من انتخبوا 
للمۋسسة التشريعية للمستعمرات كانوا فى معظمهم ملاك أرض ومثلين للبرجوازية دون 
أى تمثيل للطبقة العاملةء وكانت هناك صراعات بين الحکام والمشرعين» وهذه الكفاحات 
عكست تناقضات بين المستعمرات التى تفرض سلطانها فى الشئون الخارجية وتصرف 
الناس فى شثونهم الداخلية . 

وكانت الإدارة البريطانية للمستعمرات تخدم مصالح البرجوازيرن فى بريطانيا على 
نحو كامل» ولقد عاق الحكم البريطانى الاستعمارى نمو وتطور الاقتصاد الوطنى فى 
شمال آمريكا. وأجبر رجال أعمال معينين على الإفلاس. ونتيجة لذلك أصبحت 
التناقضصات مترايدة فى حدتها بين الفئة الحاكمة فى بريطانيا والبرجوازية الناشئة أو 
الصاعدة والجماهير العريضة من الناس فى المستعمرات. 

وحتى الآن (قبيل مذبحة بوسطن) كان كفاح شعب المستعمرات مبعثرا ومحليا. 
وفى مسار الكفاح» على أية حال جمعوا خبرتهم وأصبحوا يشعرون بضرورة الوقوف 
معا للعمل الموحد. وهكذا فى نوفمبر عقد اجتماع للمدينة فى بوسطن وتبنى اقتراحا 
قدمه صمويل آدمز كصهل4 اوuصه؟‏ بإنشاء لحنة للتنسيق والمراسلة Committee Of‏ 
ondenceمrrespد‏ لتبادل المعلومات مع المناطق الأخرى والتصرف على نحو موحد. 
ونشر الأفكار الثورية . وفى أقل من شهرين تشكلت اللجنة من قبل أكثر من ۸٠‏ مدينة 
فی ماساشوستس وأصبحت هذه فيما بعد أدوات القوة الثورية. 

إن إعلان الڼتJîla Declaration of Independence‏ کان إعلانا بالشورۃ 
البرجوارية وهدفت البادئ السياسية التى أعلنت فيها إلى حماية نظام الاستغلال 
الرأسمالى» وبيان مشروعية مصالح البرجوارية» ولقد قصد بالشعب فى إعلان 
الاستقلال البرجوازيين» كما أن الحق فى تحقيق السعادة ترتب على حق الملكية وقصد به 
إضفاء الشرعية على نظام الاستغلال البرجوارى. ولقد وَقّم على إعلان الاستقلال ٠٠‏ 
شخصاء ۲۸ منهم كانوا من المحامين البرجوازيين» و١٠‏ كانوا من كبار التجار» و۸ 
کانوا من أصحاب المزارع وملاك الحبيدء و۷ كانوا من أعضاء المهن الحرة» ولم يوجد 
بينهم عضو واحد يشل الطبقة العاملة. 
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وأثناء ا مهرب بدأت أمريكا توسعها فى اتجاه الخرب على نطاق واسع . ومنذ 
البداية أسست المستعمرات على جئث الهنود. ولقد أرسل جورج واشنجتن عام ۱۷۷۹ 
جون سوليفان بقوة من الجنود ليبيدوا قبيلة الأروكواز 0sاوه1۲‏ المستشرين فى شمال 
نيويورك ولقد كتب فى تعليماته . إن الهدف الحالى هو التحطيم الكامل لمستوطناتهم» 
والاستيلاء على أكبر عدد منهم کسجناء» وکلما زاد عددهم كان ذلك أفضل؛ رجالا 
كانوا أم نساء. . ولا ينبغى أن نكتفى بهزيمة هذه المستوطنات هزية ساحقة بل عليك 
تدميرهاء وهكذا فإن أمريكا وقت تأسيسها عرت نفسا تماما وأظهرت طبيعتها 
العدوانة. 
وآثناء الحرب لعبت النساء الوطنيات دورا كبيرا. بينما كان الرجال يحاربون فى 
الجبهة› قامت النساء بمهام الإنتاج ففلحوا الحقول» ونسجوا الملابس» وأرسلوا الطعام 
والملابس وغيرها من الأدوات إلى الجبهة» وحين كان واشنجتن فى وضع غير مستقر 
محفوف بالمخاطر يتقهقر إلى بنسلفانيا بجيشه» جمعت نساء فيلادلفيا موارد مالية كثيرة 
ضخمة لتوفير ملابس الشتاء لجيش الشورة. وهذا الحدث أثر تأثيرا عظيما فى نفوس 
الحاربين. ولقد عرضت النساء حياتهن للخطر فى نيران المعارك لكى يوفرن الذخيرة 
والمؤن» ولكى ينقلن المعلومات والانباء والاستخبارات وليضمدن الجرحى وينقذوهم» بل 
إن بعضهن قد خحدم فى إطلاق المدافع . 
بعد اندلاع الحرب» أخحفقت أمريكا فى تنظيم الزنوج المستعمرين ليس ذلك 
فحسب بل وراقبتهم عن قرب بدرجة أكبر» وهكذا كشف القهر الذى تعرضوا له» وهذا 
أعاق مشاركتهم فى الحرب وعطلها وكان سببا من أسباب أن حرب الاشتقلال كانت 
بطيثة فى تحقيق النصر . 
والأمریکیون شعب عظيم وله تقاليد ثورية. وفى الوقت الحاضر (۱۹۷۰) هم فی 
مرحلة صحوة جديدة ونحن نعتقد أن الشعب الأمريكى سوف يسهم إسهاما أعظم فى 
أسباب التقدم الإنسانى فى المستقبل . 
(U.S Department of Health Education and Welfare 1976)‏ 
لاحظ أن هذا الاقتباس مترجم من کتاب مدرسی صینی . 
أسثلة عليك الالتفات إليها فى بحثك وعرضك: 
# ما الذى تستطيع أن تستنتجه عن مؤلف النص؟ ومن أى الأمارات تستنتج ذلك؟ وما 
الذى يكن أن يقال عن المؤثرات السياسية التى يحتمل بأكبر درجة أنها أثرت على 
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وجهة نظر المؤلف؟ وما الدليل أو الشاهد المتوافر على هذا التأثير؟ وكيف أثر فى 
احتيار الؤلف للغخة؟ وهل تعكس اللغة تحيزا أم نها وجهة نظر مقبولة (ولكنها 
مختلفة)؟ اشرح استدلالك وتفكيرك . 
# لاذا يكون من المعقول» إذا سلمنا بمنظور المؤلفين أننا نولى انتباها واهتماما 
خاصا للجنة المراسلة mittee of correspondence‏ Com؟‏ ولإسهام النساء؟ ولأزمة 
الهنود والزنوج؟ وهل الحقيقة دقيقة وصحيحة؟ وهل تسوغ هذا القدر الكبير من الاهتمام 
فى رأيك» أم أن هذا التأكيد الانتقامى يكشف عن التحيز؟ 
وسوف يحكم عليك على آساس الدقة التاريخية والتوثيق المقنع والملائى 
والفاعلية البلاغية لحالتك» كن عادلا ولكن كن متحدثا فعالا وكاتبا وسوف يستخدم 
مقياس متدرج للتقدير من ست نقاط بالنسبة لكل بعد سوف يوضع موضع التقييم. 
وقد تركز مهام الرياضيات على أسثلة مثل هذه: 
# قارن معادلة المسافة فى فراغ إقليدس ءء4م8 والإحداثيات الديكارتية لهندسة 
شوارع المدينة (هندسة ساقق انتاكسى) . 
(أو ارسم مستقيمين فى مستوى ما يكن تعيرن كل نقطة فى هذا المستوى بتعيين 
بعديها عن هذين المستقيمين اللذين يدعيان بالمحورين: السينى والصادى ويكون المحوران 
مائلین أو متعامدين). 
# اسأل الطلاب هل نظرية فيثاغورس (أ" + ب'= ج") تصدق بالنسبة للأشكال 
الأخحرى التى ترسم على وتر المثلث- أعنى أشكالا أخحرى غير المربعات. وهل النظرية 
تصدق على الشكل الكروى مثل الأرض . 
وقد يتطلب عمل علمى بسيط أو مهمة فى المواد الاجتماعية من الطلاب أن 
يرسموا خريطة للعالم وأستراليا فى مركزهاء وأن يدرسوا دراسة مسحية أداء الناس عن 
دقتها وفائدتها وليبحثوا مشكلات التوجهء واللإسقاط فى إعداد الخريطة. 
£ قيم إدراك الطالب وتمكنه من قصد المؤلف: هل الطالب على وعى بمنظور 
المؤلف آو العالم» أو المؤرخ لين ومقصده؟ قد لا تقدر على أن تحكم على نحو سديد 
على فهم الطالب لنص ما لم تعرف مقصد المؤلف» لان الحكم يتضمن ويتطلب معرفة 
ما إذا كان قصد معين قد تحقق» وهذا القصور أو القيد يحتمل أن يكون أكثر وضوحا 
فى القصص اليالية» وفى التاريخ» ويصدق فى العلوم ويصدق فى الرياضيات. وسوف 
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تخمن أن طلاب الجبر لم يسالوا قط : ماذا کان غرض دیکارت فى احتراع نظام 
الإحداثيات الديكارتية؟ وما هى المشكلات التى حلتها؟ ومع هذا فإن هذه الأسثلة کن 
أن تولد استقصاءات حيوية» وفهما أعمق فى الرياضيات . 

والمهم الآن فى الأدب الإنجليزى أن تأخحذ قصة المؤلف إلى مستوى آخحر وكجزء 
من امتحان عقد منذ سنوات قليلة مضت وتضمن أسئلة ذات إجابات قصيرة عن 
Midsummer Night Dream‏ طلب من طلاب فی کلیة پیتسہرج ۸عu۲ط8ا)۴‏ آن 
يجیہوا على السؤال الآتى : 

«أما وقد شاهدت ثلاث نسخ مختلفة من فيديو عن منظر 4٣4‏ ونصھrر۴‏ 
راءذط1 تخير تفسيرا تشعر أن المخرج قد اختار فيه أكثر الاخحتيارات المسرحية فاعلية . 
وفی مقال متعدد الفقرات› اشرح وباستخدام التفاصيل› لاذا يتير التفسير الذى اخترته 
فعالا؟) . 

واللأتقان التقئى للموضوع أو المادة لا يعنى بالضرورة نفس الشىء كامتلاك منظور 
فی الموضوع › فالطلاب قد يقدرون على حل مسألة جبر يقابلونها ويوئققون عملهم 
على أن مجموعة من نقاط البيانات تسفر عن شكل ظاهر للقطع المكافئ 014ط۲2۲4 فى 
الهندسة . ولكن لا يترتب على ذلك أن الطالب يستطيع أن يقف يبعدة عن عمله لكى 
يدرك أهمية بيانات القطع المكافئ . 

وفى التاريخ › قد تطلب من الطلاب أن يشرحوا الفرق إن وجد بين التعميم 
العميق والتعميم الجامد عمراهعاماS‏ عن مجموعة من الناس» ويستطيع الطلاب أن 
يستخ دموا کتابهم المدرسى وپعضص الكتب المدرسية الأقدم كيرا کمصادر للتعميمات 
والتعميمات |È>ىlمدة PGeneralizatons and Stereotypes‏ . 
المظهرالخامس: التقمص الوجدانى أوالتعاطف (إمباٹى) 

-١‏ قيم قدرة الطالب على أن بضع نفسه فى موضع الآخر : کثیرا ما استخدم 
للحكم على القدرة على التعاطف . 

وفیما یأتی عينة مختصرة من قاعدة تقدير متدرجة لسؤال فى امتحان بريطانى 
قومی حدیث عن رومیو وجولیت غاا[ Romeo 27d‏ . 
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روميو وجوليت - الفصل الرابع: ؛ 
تخيل أنك جوليت واكتب أفكارك ومشاعرك شارحا السبب فى اتخاذك هذا 
الفعل اليائس (قتل نفسك). 
التقدير النهائى : يقدم استجابة واثقة ومدعمة تبين الاستبصار بشخصية جوليت 
وبالضغوط المختلفة التى تواجهها وهم يساندون الدور باقتناع كبيرء وثمة وعى بالملامح 
اللغوية للمناظر وكيف تبنى وتتصاعد نحو مناجاة جوليت لنفسها. وإحساس بالسخرية 
التراجيدية توضح وتنير هذه الإجابات. 
(School Curriculum and Assessment Authority 1996)‏ 
وفيما يلى عيتتان لهام تتضمن وتتطلب مسائل وكذلك منظورا وتطبيقا وشرحا: 
ا لحصول على عمل أسطوری: 
تخير بطلا ملحميا فى الأدب قرأت عله. واكتب له رسالة حيث تتقدم للعمل 
كعضو فى فريق الحملة أو البعثة كن محددا ونوعيا بالنسبة للوظيفة أو الدور الذى 
تريده» ومؤهلاتك للعمل» ولاذا سوف تكون ميزة للفريق ونافعا. 
اجعل رسالتك مقنعة» مؤكدا أنك تفهم الكفاحات والمخامرات التى مر بها الفريق 
من قبل» وكيف سيكون ذا قيمة بالنسبة له فى التعامل مع المواقف المستقبلية والصعوبات» 
اکتب خحطاہا رسمیا Business ete‏ وضمنه ملخصا لسيرتك الذاتية R1۴‏ , 
اتحاد فیدرالی آم کو نغفيدرl|lٺى: Federation or Confederation‏ 
إن هذه المهمة تعكس فترة الحرب الأهلية » لها ثلاثة أجزاء: 
آولا: يطلب من کل تلمیذ آن يقوم بدور أحد سکان نورث كارولينا فى بداية الانفصال 
ویلقی خطابا من منظوره الشخصی عما إذا كانت نورث کارولينا ينبخى أن تنفصل 
عن الاتحاد آم تبقى فيه . 
ثانيا: على كل تلميذ أن يؤلف بين النقاط التى تتناول فى جميع الخطب التى أعدها 
الطلاب الآخحرون ويكتب رسالة إلى رئيس تحرير جريدة محلية تعبر عما إذا كانت 
نورث كارولينا غيرت وجهة نظرها إزاء الانفصال . 
الا : على كل طالب أن يفحص الموقف من وجهة نظر شخصيته التاريخية بعد ٠١‏ سنة 
من الانفصال ثم يكتب. موضوعا فيه تأمل وتفكير فى جريدة أو فى يوميات تلك 
الشخصية معيدا لفحص حكمه على موقفه المبكر . 
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۲- قوم قدرة الطلاب على التعاطف مع شريرء وغريب الأطوار ومنبوذ: 

والتخيل العقلى أساس لفهم ليس الفن والأدب فحسب. بل وكذلك الناس الذين 
يفكرون تفكيرا مختلفا الواحد عن الآخر. ونحن نحتاج آن نقيم قدرة الطلاب على 
رؤية العالم من وجهات نظر مختلفة . والنقطة ليست أن تجعل الطلاب يقبلون تلك 
الطرق وإنما أن تساعدهم على أن يفهموا على نحو أفضل تباين التفكير والمشاعر فى 
العالم. وبهذه الطريقة يستطيع الطلاب أن يتجنبوا النمط وتحديد الخصائص على نحو 
عريض فضفاض» ويتعلمون كيف أن فكرة الأمس الشاذة كن أن تصبح شائعحة 
او02. 

وفي العلوم ندرس التعاطف لنجعل الطلاب يدركون معقولية أفكار قبلت ذات 
مرة ولكنها الآن أصبحت بالية؛ ففى الفيزياء أو الفلك هل يعرف الطلاب التجارب 
الحاسمة ع۷اواءع( والبیانات التى أدت إلى رفض الاظور الشمسیمركزى ٥1٣٢ع‏ 0 اما 
على الرغم من وضوح معقوليته؟ وقد تستخدم السؤال من بطليموس عن لاذا لا تدور 
الشمس وتتحرك ونطلب من الطلاب أن يكتبوا استجابة أو إجابة من منظور 
کوبرنیکس . 

- أن تطلب من الطالب آن يدرس : 

إن تدريس شخص آخر شيئا تفهمه ليس تطبيقا حيويا فحسب» بل وكذلك 
مفتاحا لتلمية التعاطف الفكرى تنمية أبعد. وقد أصبحنا نفهم مدى صعوبة جعل شىء 
واضح لنا بدرجة مساوية لمستجد أو مبتدئ فى هذا المجال. وهذا الاستبصار فى علاقة 
المنظور بالتعاطف قد صور تصويرا بديعا فى حوارات أفلاطون. 

وأولئك الذين يفهمون -حقا يستطيعون بسهولة وبصبر أن يدخلوا تصور المستجد 
للعالم ونظرتهم لهء وقد تطلب من الطلاب أن يدرسوا مبتدئين ما يدعون هم فهمه 
الآنء کما اختبر أینشتین «اعای« ع أفكاره بتخيله كيف يكن عرض الأفكار على 
جماهير ذات منظور ومعرفة مختلفة (199 ,مرل وG).‏ 


المظهرالسادس: محرفة الذات 
-١‏ يتطب من الطلاب أن يقيموا ماضيهم تقييما ذاتيا وكذلك عملهم الحالى: 
ومن خلال تقييم الطالب لذاته فحسب يكتسب أكمل استبصار عن مدى تقدم 
وصحة نظرته للمهام والمحكات والمعايير التى عليه إتقانها. وئمة إستراتيجية بسيطة وهو 
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أن يقوم بالواجب التحريرى الأول فى أى مقرر دراسى» والواجب التحريرى الأخير عن 
نفس السؤال» وان يطلب من الطلاب أن یکتبوا تق ما ذاتیا أ1pا٥sا۴05‏ پصفون فيه 
إحساسهم بالتقدم فى الفهم (وهذه الإستراتيجية لها روابط مع الإستراتيجية الخامسة فى 
المظهر الأولء تتصل بالمهام المتكررة والأسثلة). 

وثمة مدخحل يتصل بما سبق وكثيرا ما يستخدمه المدرسون الذين يجعلون الطلاب 
يجمعون عينات من عملهم فی بورتفوليو حيث يطلب منهم دوريا أن يراجعوا 
البورتفوليو الخاص بهم» ويستجيبوا لأسثلة تأملية مثل: كيف يظهر عملك كيفية 
تحسنك؟ وما هى المهمة أو التعيين الذى كان أكثر تحديا ولاذا؟ وأى المختارات أنت أكثر 
افتخارا بها من الأخحرى ولاذا؟ 

وثمة مال آنحر: فى نهاية السنة المدرسيةء يطلب مدرسو المدارس الابتدائية 
والمتوسطة من الطلاب أن يكتبوا رسالة يصفون فيها أنفسهم كمتعلمين لمدرسهم التالى . 
وفى هذه الرسائل يتحدث الطلاب عن نواحى قوتهم الأكاديية ويحددون أهدافهم 
التعليمية القائمة على تقييم ذاتى لأدائهم خلال السنة الثى تنتهى . 

۲- تیم لمعرفة الذات : Assess for se]f- Kno w1e‏ : إن الخبراء وهم أيضا 
آفراد حكماء سريعون فى بيان وتقرير أن هناك الكثير الذى لا يفهمونه عن الموضوع (إن 
لديهم حكمة سقراطية) ویذهب فیرمی ۴۴۲۳1 E۳٥٥‏ الفیزیائی العظيم إلى الدفاع عن 
تقييم طلاب الدكتوراه فى الفيزياء على أساس دقة تقييمهم لذاتهم فيما يتعلق بمقدار ما 
عرفه عن الفيزياء. ولقد اعتقد آنه من العيب أن تكون مخطئا فى أى الاتجاهين (أى أن 
تكون مغرورا تزهو بنفسك أو أن تكون ثقتك فى نفسك أقل نما هو مسوغ) . 

ونحن ننتقل إلى المرحلة التالية من التصميم الارتجاعى إلى السؤال ما المستضمن 
للتصميم التعليمى والتدريس» إذا سلمنا برغبتنا فى تحقيق نتيجتين هما الفهم ووضوح 
أكبر عن كيفية تقييمه . 
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وإن اختلف إلى حد ما فى عمل كوهليدج وجlıي_ Kohlberg & GIligan jl‏ 
وهما سيكولوجيان اهتما بدراسة النمو الخلقى . 


اا لإانة أوكشف النقاب؟ 


لقد وضحنا ما نقصده بنتيجة التعلم المرغوب فيها - الفهم من خلال مناقشتنا 
للمظاهر الستة للفهم» ولقد قدمنا قاعدة تقدير متدرجة مصممة لتقييم الفهم وكذلك 
طرقا لتقييم كل مظهر. ويتطلب منطق التصميم الآن أن نلتفت إلى بداية المرحلة الثالثة : 
الأنشطة المنهجية والتدريس- أى تصميم العمل عند قلب وجوهر تدريس كل يوم. 

ما الشكل الذى يبدو عليه المنهج التعليمى الذى يحقق الفهم؟ وكيف نجعل فهم 
الطالب أكثر احتمالا فى مقابل الالتجاء إلى مدخل أصاب أو خحاب» ودرس واختبر 
ويحدونا الأمل فى حدوث الأفضل والذى يركز على التدريس الذى يريد أن يغطى 


موضوعات المنهج؟ 
الشكل :)١-۷(‏ 


إن النقطة الجوهرية التى علينا تنميتها وتطويرها فى هذا الفصل أن أى منهج 
تعليمى يستهدف فهم التلميذ يتطلب الإبانة عن المادة وكشف النقاب عنها- والسؤال 
والبحث فى المحتوى وحوله ووراءه بدلا من مجرد تغطيته. ونحن نحدد بعض 
الاعتبارات الأساسية فى د تصميم المنهج التعليمى- ونتابع هدفى العمق والاتساع. وسوف 
يتناول الفصلان التاليان إستراتيجيات أكثر تحديدا لتصميم الوحدة ولنطق المنهج . وفی 
الفصل العاشر نلتفت إلى بعض المضامين التدريسية المحددة أو النوعية حين يكون الفهم 
هو الهدف . 

والآن» وقد وضحاا الأفهام التى نسعى لتحقيقهاء علينا أن نضعها فى أسئلة 
أساسية وأسئلة وحدة وأن نتوصل إلى إستراتيجيات تقييم مناسبة» دعنا ننظر فى أنواع 
الدروس التى نحتاجها لكى نفهم الأفكار الكبيرة. وسوف يحتاج الطلاب إلى دروس 
تمكنهم من أن يخبروا على نحو مباشر الأسئلة والاستقصاءات والحجج والتطبيقات 
ووجهات النظر التى وراء الحقائق والآراء التى يتعلمونها إذا كان عليهم أن يفهموها وهذا 
كله إلى جانب التعلم عن الموضصوع أو المادة الدراسيةء وعلى الطلاب أن يعملوا فى 
دراستهم للمادة الدراسية وليس مجرد تعلم نتائجها فحسب . 


الشكل ٠-۷‏ التركيز على ال رحلة الثالثة من التصميم الا رتجاعى 


افکار باقية 
فرص للعمل الأصيل 
والقائم على العلم أو الادة 
الدراسية 
الإبانة والكشف 
الدمج والإشغال 


المعايير القومية 
معايير الولاية او المحافظة 


)١( المرحلة‎ 


ما اللحدير بالفهم 
ویتطابه؟ 


وحدة صيغت حول أفهام 


باقية واسلة اساسية. 
معايير النطقة التعليمية 
فرص الموضوع المحلى 
خبرة المدرس وبراعته 
واهتمامه 


ترنكز الوحدة على 


شاهد حیوی عجیب 


المرحلة (۲) 
ما الشاهد على الفهم؟ 
من الناحية التربوية 
عمل اصیل للأفهام المرغوب فبها. 
Feasible a laa‏ 
صدیق للطالب Sue)‏ 
friendly‏ 


المرحلة (۳) 


ما خبرات التعلم 
والتدريس التى تحسن 


حصيلة من التعام 
وإستراتيجيات التدريس 
تستند إلى الببحث العلمى 
معرفة ومهارة أساسية تهئ 


تستحوذ على اهتمام 


خبراتث تعلم متماسك 
وتدربس متماسك يیر 
الانهام الرغوب فيها 
وينميهاء ويحسن اليل 


النهم و الامتمام 
والامتياز؟ الطالب وتجعله اكثر 


استمدادا. 


والاهتمام ویجعل الأداء 
الممتاز أكثر احتمالامن 
حيف التحقق. 


إن تحدى تصميم الدرس هو أن تعيد الأفكار المجردة والحقائق البعيدة جدا إلى 
الحياة . ينبغى أن يتعلم الطالب ليرى المعرفة والمهارة على أآنها لبنات بناء كاشفة ومساعدة 
على الاستقصاءات الأكبر والأداءات الأهم وليست كدروس منفصلة. كما تقترح مظاهر 
الفهم» الإبانة وكشف النقاب أن على المدرسين والطلاب أن يولوا مزيدا من الانتباه 
للشرح والتفسير وتطبيق المعرفة» وهذا هو الذى يجعل المعرفة معرفة (مقابل الاعتقاد 
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الذى يجد التصديق والاستحسان). وما الأسئلة التى تبقى بغير إجابة فى ضوء المعرفة 
الحالية. 

والإبانة وكشف النقاب عع0۷۴۲2٠[ا‏ حيوية لأن جميح الأفكار الكبيرة غير 
واضحة eااطSu vious,‏ n0bل‏ وبدون دروس صممت لإعادتها للحياةء تبقى مفاهيم 
مثل القضاء والقدر الظاهر ”ادع 1١ء1۴«‏ ودورة الماء» مراحل فارغة تحفغظ ولا 
تفهم . ومظاهر الفهم تبين لنا أن الطلاب يحتاجون أن يشرحوا ويفسروا ويطبقواء وهلم 
جرا ما يتعلمون حتى يتوافر لدى المدرسين شاهد على أن الطلاب يفهمون. وهكذا أيضا 
فى التعلم ما لم يزود الطلاب بدروس تثير الحاجة للتنظير والتفسير والاستخدام أو النظر 
من منظور لا نطلب منهم أن يتعلموه (بدلا من أن يختزله شخص ليصبح دروسا سابقة 
الهضم)» ليس من المحتمل أن يفهموها أو يدركوا أن عملهم يتعدى الاسترجاع . 

وهكذا فنحن نكشف للطلاب عما هو مثير للاهتمام وحيوى بالإبانة عن ماهيته؛ 
والصياغة المختصرة لنتائج الاستقصاءات والمشكلات والحجج لا ثل حقيقة واضحة 
بذاتها. وتصميم المقرر الدراسى الذى يستند إلى تغطية الكتاب المدرسى وحده سوف 
يترك الطلاب فيما يحتمل بتفسيرات قاصرة وبوجهة نظر خاطئة عن المعرفة وكيف أنها 
موضع جدال ويصعب اكتسابها. وبدلا من ذلك يحتاج الطلاب أن يخبروا ما يعرفه 
العلماءء إذا كان عليهم أن يفهموا عملهم» وكيف أن الحقائق والمبادئ المفتاحية هى 
الثمرة الكاشفة القوية للتأمل والتفكير والاختبار والتشكيل وعادة التفكير فى الخبرةه 
ونحن هنا نصف ما ينبغى أن يعمله تصميم المنهج لتنمية هذه الأفهام.  ٠٠‏ 
العمق و|luiîغ: Depth and Breadth‏ 

«لا تحتبر الغبرة مرتبة ما لم تتجه إلى أن تكون معرفة لحقائق أكبر وأفكار أكبر» 
وترتيب أكثر نظاما لها. . فالخبرات لكى تكون مربية ينبغى أن تؤدى إلى عالم يتسع من 
المادة الدراسية. وهذا الشرط يكون مرضيا فحسب مع رؤية المربى للتدريس والتعليم 
كعملية مستمرة لإعادة تشكيل الخبرة؟ 87 ,82 صم ,1938 Dewey,‏ . 

ولكى نصمم تصميما أفضل لاوبانة والكشف عن النقاب. ينبغى علينا أولا أن 
نوضح لفظين أو مصطلحين لم يتضحا إلى حد كبير هما: العمق والاتساع. 

نحن نتحدث» على سبيل الال عن المضى إلى عمق أكبر فى موضوع» ولكن ما 
معنى هذا حقيقة؟ بأى معنى ينبغى علينا أن نغضى إلى ما تحت السطح ونحفر على نحو 
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أعمق لكى نتعدى مجرد تخطية موضوع كما هو الحال فى الاتساع» ما الذى يعنيه حقيقة 
أن نوسع معرفتنا؟ وهل الاتساع يعنى نفس الشىء كالتغطية - أم أنه مختلف؟ وما الإبانة 
أو الكشف عن النقاب؟ وحين نقول كمربين نحب أن نقوم بمشروعات متعمقين غير أنه 
لا يتوافر وقت لذلك. إذ علينا أن نغطى المحتوى. . ما الذى نعنيه حقيقة؟ إن أى أمل 
فى آن نصمم تعليما لفهم أفضل يعتمد على قدرتنا على أن نتوصل إلى معنى عملى 
للتصميم من هذه الكلمات . 
الحمق؛ 

أن مضى إلى عمق فى موضوع يرجح أن نتعدى السطح بأى معنى يعتبر تعدى 
سيارة وقد نعرف كيف نقودها» ولكن هذا لا يعنى أننا نفهم كيف تعمل ؛ لأننا نحتاج 
لتحقيق هذا أن ننظر تحت غطاء أو كبوت السيارة. ولكن ما الذى نحتاج إلى أن ننظر 
إلیه تحت الغطاء؟ حرفیا ومجازیا لکی تکون میکانیکیا » ینبخی أن تعرف كيف تقود 
السيارة- وأن تعرف أيضا كيف تعمل السيارةء ولاذا تحمل »› وكيف تشخصها 
وتصلحها. 

وبالمماثلة» حل مسائل ریاضیات باستخدام نظام llلعد Algorithm‏ بالنسبة 
للمعادلات الآنية قد يمكن التلميسذ من أن ينجح فى اختبار» ولكنه قد يخفى النقص فى 
عمق فهمه» ولكى نغضى إلى ما بعد الفهم السطحى وال جامد إلى حد ما ينبغى على 
التلميذ أن یعرف دوع المسألة› ولاذا تعمل المعادلة فی هذه الالة» وکیف نتوصل إلى 
اشتقاق المعادلة» وكيف تتشابه المشكلة مع الأنواع الأحرى من المشكلات أو المسائل 
وکیف تختلف»› وبدون هذه القدرة لا يستطيع الطالب أن يأمل فى حل مسائل جديدة أو 
مسائل كتبت بلغة مختلفة» أو منخمسة فى مواقف حقيقية فى العالم تخفيها. وبدون 
معرفة مرنة لكيفية قيام الأشياء بعملها وأسباب ذلك لا يستطيع المرء أن يحقق أهداف 
العالم الحقيقى . 

إن العمق يقابل السطح والسرد أو الوصف السطحى الذى ليس له مغزى أو 
دلالة. ووجهة نظر الطالب إذنء قد تكون صحيحة ولكنها بسيطة بساطة زائدة 
وساذجة» تركز على السطح فحسب بتفاصيله الأكشر وضوحا والمدعون العامون 
والمراسلون الصحفيون والمخبرون يحفرون على نحو أعمق فى قصص المشتبه فيهم فى 
الجرائم لأنهم کانوا مضللین أو مخطئین› ولقد رأينا تقارير فى الصحيفة عن أن الشيك 
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(س) الرجل اللطيف والجار الودود هو الذى عرفنا فيما بعد أنه قتل زوجته وأن له 
تاريخا فى إيذاء الآخرين. 

وبالمل فإن كثيرا من الأّفكار الجوهرية التى تعرف وتحدد المجال الحديث للدراسة 
فى الرياضيات والعلوم والتاريخ ليست واضحة ولا يسهل فهمهاء ويحدث سوء فهم 
الطالب بسهولة لأن الأفكار الهامة يصعب إدراكها ويسهل أن يفهمها فهما 
خاطتا . والرواد الفكريون والطلاب السذج كلاهما يحتاج أن يعرف كيف يتعدى المظاهرء 
التى يكن آن تكون خادعة أو لسوء الحظ» فإن الكتب الدراسية مع جميع المزايا كثيرا ما 
تترك الطلاب بملخصات سطحية وغلق سابق لأوانه أو غير ناضج لفكار هامة وذلك 
لمحاولتها لتنظيم المعرفة وتلخيصها. 
الاتساع: 

إن العمق فى موضوع لا يكفى وحده» فنحن نحتاج إلى الاتساع أيضا. إن 
الاتساع يعنى امتدادات» وتنوع وروابط نحتاجها لوصل الحقائق المتباينة والأفكار. وفى 
الحتى أن الاتساع يجلب القوة والتأثير ويتصل بالمظهر الرابع: المنظور. ويعرف القاموس 
اتساع المعرفة بأنه التحرر من الضيق كوجهة نظر. 

وحين نستمر فى ماثلتناء فإن الميكانيكى الناجح يحتاج خحبرة متسعة بكثير عن 
الأنواع المختلفهة من السيارات ومن العملاء» ومن آدوات التشخيص . والعمق 
المغرط والمانع Execlusive‏ ليس آفضل من التغطية المفرطةء أى أنه ليس من الفاعلية أن 
نركز على فكرة مفردة» وأآن نحفر مسافة أبعد فى نفس الثقب» وآى مساق جيد للدراسة 
ينبغى أن يوفر تفصيلا مشوقا ومساعدا وكذلك يد جسورا إلى موضوعات ترتبط به . 

وقد نفكر فى تحدى التصميم لتحقيق اتساع أكبر فى ضوء ربط القضايا المحيرة فى 
شبابنا. إن تدريس التغطية التقليدية كثيرا ما يترك الطلاب ولديهم عدد من النقاط غير 
المترابطة عقليا وليس لديهم صورة واضحة عن كيف تمع الحقائق والأفكار والمهارات 
معا وتخلق معانى . واتساع الخبرة يوفر تلك الروابط والصلات . والشكل ٥-۷‏ يلخصس 
هذه الأفكار فى سلسلة من الأفعال. 
التحدى: 

والتحدى الذى نواجهه يتمثل فى ربط العمق بالاتساع فى تصميم المنهج التعليمى 
والتعليم لضمان أن النسبة بينهما متوازية على نحو سليم بالنسبة للموضوع والوقت 
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الماح . وهذا كثيرا ما يتضمن اختيارات وتوفيقات وتضحيات وذلك بالنسبة للأولويات 
الشاملة والمعايير وقدرات التلميذ واهتماماته. 
الحاجةû The Need to Uncover «lll Aطl|و 4il‏ 

إن الحاجة لاوبانة لتحقيق عمق أكبر واتساع تنشاً جزئيا من نقطة عمياء كثيرا ما 
يظهرها المدرسون حين يدرسون كخبراء موضوعا لمستجدين أو مبتدئين وما يبدو مترابطا 
وله معنی للمدرس قد يېدو غير مترابط ولا معنى له عند الطالب . والتحذير هو الكشف 
عن احقاقی وافکار اکير بل وغن مغائى غير راضحة': 

ونمائلتنا الخاصة بوصل النقاط تنطبق على خط المدرس الشائع» وآن يفترض أنه 
بسب ربطنا للنقاط أو لربط المؤلفين لهاء فإن الطالب الآن يرى الصورة. وكثيرا ما يرى 
على أية حال نقاطا أكثر إما غير مترابطة أو لا تتوافر خحطوط كافية لإنتاج وتكوين 
الصورة التى يصفها المدرس . ونحن نحقق عادة فى رؤية كيف أن الصورة وظيفة لاختيار 
غير شعورى أو غير واع وتأكيد نابع من بين النقاط» والطلاب قد يتقبلون وجهة نظر 
المدرسين أو مؤلفى الكتاب المدرسى دون أن يفهموها فعلا. ولكن عن طريق 
استقصاءاتهم وآدائهم يستطیعون آن يروا لأنفسهم - آی أن ينموا معنى مترابطا أو أن 


یحقعوه. 
جحل الاأفكارحقيغıa4 Making Ideas Real‏ 

كثيرا ما تبزغ المعانى حين تتماسك الحقائق والمفاهيم المجردة فى إسستراتيجية أداء 
وحرن تصبح مقيدة لعبارة أخحرى. ويوضح ديوى هذه المشكلة حين يقارن ما يسمى 
بالحقيقة الموضوعية ۴۵٥۲‏ ع۷اءع زا0 لكروية الأرض وفكرة التلميذ ذات المعنى عنها. 

«الأفكار إذن ليست آفكار! حقيقية ما لم تصبح أدوات تبحث عن مادة لحل 
مشكلة. . قد تعرض عليه أو يذکر بکرة ویقال له آن الأرض مستديرة مثل هذه الكرة أو 
الكرة الحغرافيةء وقد يدفع إلى تكرار العبارة يوما بعد يوم حتى يصبح شكل الأرض 
وشکل الكرة ملتحمين معا فى العقل. ولکنه لم يكتسب بذلك كروية الأرض 
,ااعhم5p.‏ ولكى يدرك هذه الكروية كفكرة ينبغى أن يكون الطالب قد تحقق من ملامح 
مربكة معينة فى الحقائق الملاحظة وأن يكون لديه فكرة عن الشكل الكروى وعن طريقة 
مكنة لسرد ووصف ظاهرات مثل قمم قلوع السفن التى ترى فى البحر بعد أن تكون 
أجسامها قد احتفت وشكل ظلال الأرض فى كسوف الشمس وخسوف القمر. . إلخ» 
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الكروية فكرة حقيقية» (134 -133 .۲م) . 


الشكل ۲-۷ وصف العمق والاتساع 


اكشف عن العمق: اریطه 
# اجعل المسلمات صريحة واضحة. ٭ اربط الأفكار المعبايئة والمنقصلة والحقائق 
# اجعل النقاط واضحة تماما. والخہرات 
# اظهر على السطح وفى الضوء الفكرة | صوره 
الخاطعة أو سوء الفهم والغامض والمشكل | «» اجعله عيانيا محسوسا وبسيطا 
والجدلى» وغير الجلى» والناقص والمفقود. ٭ مله أو صوره أو ذج الفكرة عله" 
حلله. بطرق مختلفة . 
٭ فثش وافحص . وسعه 
# شرح واصقل ٥ا۲‏ واذکر الحیثیات . ٭ دى اللعطى إلى المضامين . 
قساءل # تخيل «ماذا لو ùÎ“؟ “What if”‏ 
# اخحتبر 
٭# تحدی 
٭ شك 
٭ انقد 
برهن عليه 
# جادل 
# ساند 
# تحقق من 
٭ سو 
عممه 
٭# ضعه تحت فكرة أكثر شمولا 
# قارن وقابل 


وأفضل التصميمات التعليمية يكشف عن معانى بآن تطلق وتفضصح عن قوة 
الأفكار وأهميتها من داحل ما يبدو فى البداية على أنه ستاتيكى ومجرد. وإعادة المعرفة 


Vo 


للحياة ص بح أكثر صعوبة بتعلیم مدفوع بالکتاب الملدرسى ومعتمدكد عليه Textbook‏ 
Driven‏ . ومن التحديات أ لمستمرة الإبانة وکشف اللثام عن المعانى المشوقة والهامة فی 
عرض للأفکار يبدو مباشرا ومسطحا نسبیا ومکثفا دون تغبیر . 

اليس هناك تفكير ولا فكرة يمكن نقلها والتعبير عنها كفكرة من شخص إلى 
آحر . فحين يقال للشخص ما يقال له فإنها حقيقة أخحرى معطاة» وليست فكرة. وهذا 
التواصل قد يثير الشخص ليتبين السؤال لنفسه وليفكر فيه كأنه فكرة» وقد تکبح اهتمامه 
الفكرى وتقمع جهده المستيقظ للتفكير. ولكن ما يحصل عليه على نحو مباشر لا يكن 
أن يكون فكرة. وهو يفكر بالصراع مع ظروف المشكلة فحسب على نحو مباشرء 
وبالبحث والسعى للعثور على طریق إلى حلها» 159-160 صم ,1916 Dewey‏ , 
الكشف والإبانة عن الأفكاروالسائل؛ 

لتحسین الإبانة والكشف عما يقح وراء النص. نحتاج إلى العثور على التعبيرات 
الخصبة فى اهتمامها بالمسائل المفتاحيةء وتدمية البحث والتساؤل الذى يساعد الطالب 
على إعادة الفكرة للحياة كحل للمشكلة. 

وفيما يأتى مثال بسيط للمشكلة وإمكانيات . والجحملة التالية نقدمها على نحو عابر 
- غير مشروحة وليست مبالغة - كجزء من التفسير التاريخى للحرب الثورية للولايات 
المتعحدة, 

«لقد كان لدی واشنجن الحرأة لان يضم وطنية التحمسين لوطنهم ویحسن 
توظيفهم أيضا وهو يحطم قواعد الحرب بأن يأمر بهجوم مفاجئ على العدو فى 
مساكنهم الشتائية» 111-112 .صم ,1998 Cayton, Perry & Winkler,‏ . 

وأی طالب ممکر متدبر ینبغی أن يفکر فی قواعد الحرب كيف تكون هناك قواعد 
فى معركة حاسمة مؤدية إلى الموت؟وإذا كان هذا التعجب خحاطا فلابد أنه سيتساءل 
کیف يحاربون عادة» ولاذا بهذه الطريقة؟ وباستخدام تحليلنا للعمى والاتساع. فیما ياتى 
كيف نبد فى الكشف والإبانة عن التعبير «حطم قواعد الحرب». 

وبالنسبة للعمق: 


اکشف عنھا 1¡ )ءا : ما قواعد الحرب فى ٠۷١‏ (القرن الثامن عشر)؟ 


۳V 


+ حللها ا1 مله" يأى الطرق كانت هجمة الجنرال واشنجتن المغاجغة مخالفة 
لقواعد الحرب؟ وهل كانت توجد قواعد حةا؟ وإذا كان الأمر كذلك فكيف تكونت 
ووضعت؟ 
قذرة» وکانوا یخالفون على نحو روتینی › فی حربهم مع بریطانیا العظمى؟ 
عشر؟ 
وللاتساع؛ 

٭# اربط الفكرة: هل الغاية تبرر الواسطة؟ هل تحطيم القواعد يكن أن يكون قط 
خلقیا؟ 

# صورها: هل قواعد الألعاب الرياضية التى تتسم بالالتحام مشابهة لقواعد 
الحرب؟ لاذا تعتبر مشابهة أو لاذا ليست كذلك؟ 

+ وسعها: هل توجد قواعد اقتصادية للحرب اليوم؟ 
ريط التسازلات أوالاستقصlءIت Linking Inquiries to Questions rail‏ 

وبطبيعة الحال لن توضع كل جملة فى الكتاب المدرسى موضع هذا النمط من 
الفحص والتمحيص . ولكن متى وضحنا الأفهام الباقية التى نرغب أن يحملها الطلاب 
محهم» فإننا نکون أكثر تأکدا من أن نکشف وغیط اللثام عن الأسئلة والمسائل والمضامين 
ہسبب ترکیزنا على العمق والاتساع» ولكى نجعل المهمة أكثر قابلية للتناول والتصريف 
نربط استقصاءات معينة بأسئلة الوحدة وبالأسئلة الأساسية. وعلى سبي المثال هل الغاية 
تبرر الوسيلة؟ 

والمنظوران الآتيان عن تعليم العلوم والرياضيات يوضحان الحاجة للإبانة وكشف 
لاوأقترح أن تراجع المقررات الدراسية المدخلية فى العلوم فى جميع المستويات 
وتلقح رادیکالیا. اترك الأساسى أو ما يطلق عليه أساسيات Basics‏ جانا لفترة» ورکز 
انتباه الطلاب على الأشياء غير المعروفة. ولتكن معلنا وواضحا من وقت مبکر أن هناك 
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نواحی غامضة عميقة وتناقضات ظاهرة عميقة» وليكن معروفا أن هذه يكن تناولها 
بدرجة أكبر من القرب وأن نتساءل بشانها متى تم إتقان لغة الرياضيات بدرجة 
كافية . درس من البداية وقبل ی آساسیات أن ألخاز علم الكونيات رع0امص وه (علم 
يبحث فى أصل الكون وبنيته العامة وعناصره» ونواميسه غير قابلة للورن بدقة 
(152 -151 مم ,1983 ,كهص0ط٣).‏ «والمداخل التقليدية تعامل الرياضيات كتطور 
منطقى تراكمى . . والمدخل الجديد سوف يعرض مايشير الاهتمام وما يلير العقول وما له 
مغزی ثقافی . . وینبخی أن یکون کل موضوع مثیرا للدافعيةء والرياضيات القحة لا تروق 
لعظم الطلاب وتدير لديهم السؤال الآنى: ولاذا على أن أتعلم هذه المادة؟ وهو سؤال 
مسوغ بدرجة عالية» (179 -178 (Kline, 1973, pp.‏ . 

ومطلوب القيام بتحليل مائل لوثائق الهج التعليمى على مستوى المحافظة والنطقة 
التعليمية» والذى يضم تعبيرات عامة ومسطحة فكريا. وفيما ياتى أمثلة لذلك: «حدد 
وميز استخدام المؤلف للكلمات وجرسهاء وحلل كيف يؤدى اختيار الكلمات إلى خدمة 
تيمة (موضصوع) العمJ‏ yغۈ_رضa«. (Massachusetts Department of Education,‏ 
1996a, p.47)‏ . 

«وسوف ينمى الطلاب فهما للقوى الشخصية والثقافية التى تشكل التواصل 
الفنى وكيف تشكل الآداب بدورها الثقافات المختلفة للمجتمع فى الماضى والحاضرا 
(New York State Department of Education, 1996, p.29)‏ . 

«يفهم الطلاب الأفكار الاضية كما فكروا فيهاء والأحداث الماضية كما عاشها 
الناس فى الأزمنة أو العمصور اللختلفة والأماكن |lت_ilة« (Massachusetts‏ 
Department of Education, 1996a, p.47)‏ . 

وتحدی اللصميم أن نيط اللثام عن فائدة الأفكار ومغزاها بالعمل الذى يصنع 
المعنى والأنشطة التى من خلالها تصبح التعبيرات التى تبدو قاصرة وجامدة جماع ثمار 
الاستقصاء وحصيلته. 


الحمق والائساغ واlلkظاھر|lصAi Depth, Breadth, and The Six Facets‏ 
إن مظاهر الفهم الستة التى نلخصها فيما يأتى توفر اتجاها مساعداء ونحن نحاول 
أن ننمى الإبانة وكشف اللشام عن - العمق والاتساع لضمان تحقيق الفهم ذى المعنى )ا 


ندر سه ونذاکره. 


۳۷۸ 


المظهرالأول,الشرح 

لدی الطلاب فرص لبٽاء النظريات والشروح واختبارها وتحقيقها . ونظريات الكتاب 
المدرسى والمدرسة تصبح ظاهرة حين نختبر المسلمات ونتناول الأسئلة والحجج والشاهد 
الذى يقع وراءها. والتعلم المستند إلى المشكلة أداة لهذه العملية. 
المظهرالثائى:التفسير 

لدى الطلاب فرص ليبنوا ويكونوا تفسيراتهم وترجماتهم وسردهم انطلاقا من 
المصادر والنصوص الأولية والأحداٹ والخبرات. وسوف يحتاج العمل إلى تو صیح أن 


التفسير دائما إشكالى» وأن التفسيرات العديدة يكن أن توجد وتوجد. والتواريخ 
الشفوية » والتحليلات الأدبية» وطريقة الحل والحلقات النقاشية السقراطية مفيدة. 
الظهرالثالث التطبيق؛ 

لدى الطلاب فرص لتطبيق ما تعلموه فى حجرة الدراسة على مواقف حقيقية 
وواقعية» مثل هذه الأنشطة تزود الطلاب بخبرة فى التخطيط وحل العقد أو اقتناص 
الخلل والأعطال eshootin8اubدr‏ . والسياقات المتنوعة لهذه المهام أو الأنشطة تساعد 
الطلاب على أن يتحققوا من أن النظرية ليست ببساطة كتوصيل جهاز بالتيار الكهربى أى 
ليست مسالة آلية - إذ ينبغى أن يؤخذ فى الاعتبار مطالب الموقف ومقتضياته . ومن أمثلة 
ذلك المهام الواقعية الحقيقية آو المهام التى تحاكى مثل تلك التى نجدها فى fه‏ رعءوsر0d‏ 
the Mind, Junior Achievement‏ ومقررات الهندسة» 1-٤‏ والعمل الذى يستهدف 
تحصيل شارات الامتياز فى الكشافة . 
المظهرالرابعالمنظور, 

يتاح للطلاب فرص لراعاة وجهات النظر المتعددة بالسبة لنفس المسألة. وينبغى 
أن ينموا مهارات التفكير الناقد ويستخدموها ليحددوا معتمدين على أنفسهم نواحى قوة 
النظريات والشروح» والبراهين» والحجج التى يواجهونها. وهكذا ينبغى أن يواجه 
الطالب على نحو منتظم حکایات وسرد تاریخی معقول ولکنه غير صحیح » وبراهین 
رياضية كاذبة» ونظريات علمية معقولة ولكنها أصبحت بالية. والأمثلة تتضمن دراسة 
نفس الحدث عن طريق نصوص مختلفة» ومسلمات متحدية وقوانين وافتراضات ولعب 


دور . 
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المظهرا الخامس,:التعاطف (الإمباثى): 

يواجه الطلاب باط من الخبرة المباشرة صممت لتنمية انفتاح أعظم وتعاطف مع 
الخبرات ووجهات النظر الأخرى عن العالم غير وجهة نظرهم» ولكى نوسع آفاق 
الطالب يضح اْدرسون الطلاب فی مواقف حقيقية أو مواقف مسحاکاة» ویطلب منهم أن 
يضعوا أنفسهم فى مواضع الآحرين (أو على الأقل يتخذوا وجهات نظرهم فى لعب 
الدور) ويتحدو مسلماتهم . وتضصم المثلة خحبرات مباشرة لاطلاب ص طرح أستلة ذدور 
حول الأفكارء وجعلهم یعیدون حلق وتکوین الشخوص كطريقة لحاكاة الأحداث 
الاضية والاتجاهت . 
المظهرالسادس:معرفة الذات؛ 

إن تدمية الذات تتطلب من الطلاب الاندماج فى تقييم ذات مستمر عما يعرفونه 
وکیف يعرفونه. وأن پجعلوا تفکيرهم صریحا واضحا وهم يفحصون الملسلمات الكامنة 
وراء آفكارهم . إن القيام بتقييم الذات وبتطويعها وتكييفها جزء أساسى من التصميم- 
وليس من التعليم- وهو جزء حيوى . 
كيف تختلف التفطية مj‏ !اlı3غ؟ How Coverage and Breadth Differ‏ 

(من وجهة نظر المربى . ثل الدراسات الختلفة مصادر للعمل»› ورأسمال متوافر 
ومتاح وبعدها عن حبرة النشء. . حقيقى . وموضوع أو مادة التعلم لا يكن أن تكون 
عاثلة للمادة انعراسية اللصاغة والمتبلرة والنظمة للراشد. والإخحفاق فی إدراك الفرق 
وغيرها من التعبيرات عن المعرفة الموجودة مسقا“ 183 -182صص ,1916 Dewey‏ 
تختلف التغطية "و تناول المنهج الدراسی كله عن الاتساع؟ وكيف تكون التغطية مصدرا 
لسوء الفهم بدلا أن تكون مساعدة على الاتساع؟ . 

أن يقرا بسرعة أو ينتقل من نقطة إلى نقطة ع۷٠‏ اع۷ من التعريفات الشائعة 
للتخطية Co"erage‏ ونحن نتحدٿ عن تغطية أو تناول قدر کبیر من المساحة سواء أكا 
نشير إلى السفر رالارتحال أو التدريس» ولكن هنا تكمن المشكلة. وقد نكون ذهبنا بعيدا 
جغرافيا أوكتابة عن طريق أعداد كبيرة من الكتب الدراسية وصفحات كثيرة- ولكن هذا 
لا یعنی آنا اشتضفنا معنی كيرا أو استبصارات من أسفارنا. والفسیلم السینمائی )!1 


۳۸۰ 


uesday, this must be Belgium‏ 1 يقدم لنا مماثلة سفر كثيرء وخحبرة ذاتث معلى 


ولكن كلمة يغطى 00۷6١‏ لها تعريف مفصح بدرجة أكبر ومشتوم إذ تعنى الكلمة 
يحمى أو يخفى أو يختبئ عن النظر» ويقابل هذا يكشف أو يبين» ويحتمل أن ند قيمة 
فیما هو مخباً. وحین نکشف عن شیء فاننا نعریه ونفحصه ونتآمله ویالتالی نکشف عن 
شىء غير مرئى . واللفظ يرجح أو يقترح تقريرا باحثاء كما لاحظنا من قبل مخبرا 
يكشف عن حقائق أو مواقف والتى بغير هذا قد تبقى خبيئة آو مجهولة. 
تفطية الكناب المدرسى: 

على نحو لا يتغير تغطية الكتاب المدرسى كله قد تعرض الأفكار الهامة والفهم 
للإخفاء. وحين نحفر على نحو أعمق فى المعرفة المررمة ۴۵٥۸48٤۵‏ (آی فی الکتاب 
الدرسى) نبدأً فى التفكير عن كيف نعرفها أو كيف تمت معرفتها. وحينئذ نقرر فحسب 
آن المعرفة ذاتها أكثر تعقيدا واختلاطا وإثارة للخلاف عما نتوقع . 

وفى كتابه الشهير عن الثورة العلمية (والذى فيه عرضت كل فكرة تحولات 
النموذج ءاfط؟‏ mصعنلة٣ه۴‏ والتى طورت لأول مرة لتشرح التاريخ غير الخطى للعلم). 
ينبهنا توماس كون ١1ن ۲1٥228‏ إلى الطبيعة المضللة لتدريس العلوم عن طريق 
الكتاب المدرسى . 

إن الكتاب المدرسى الذى يتيح للعلماء أن يشعروا بمشاركة حقيقية فى صنع 
العرفة لم يوجد بعد. وتشير الكتب الدراسية فحسب إلى ذلك الجزء من عمل العلماء 
فى الماضى الذى يكن بسهولة أن يرى كإسهامات فى صياغة وحل مشكلات غوذج 
النص أو المتن صعالهاه۴ ٠٠×٤‏ ويثل علماء الأجيال الماضية جزئيا نتيجة الاخحتيار 
وجزئيا نتيجة التشويه باعتبارهم ضمنيا قد اشتغلوا على نفس المجموعة من القوانين 
الثابتة والتى جعلتها الثورة الأكثر حداثة تبدو علمية. ولا عجب آنها وهى تعاد كتابتها 
يبدو العلم على أنه إلى حد كبير تراكمى . والنتيجة هى الميل المتسق لجعل تاريخ العلم 
يېدو خطیا وتراکميا» (0.138). 

ويذكرنا برونر (1996) ”نا8 بأن كثيرا من المعرفة الموضوعية تبدأً بتخمينات 
مدركةء وماثلات. وحلول لأحجبة İأy Puzzle Solution jl‏ . 


۳۸۱ 


إن عملية صنع العلم سردية تن تتسم بالقص . وتثآلف من فروض ذات دوران سریع 
عن الطبيعة والحتبارهاء وتصويب الفروض با يحقق وضوحا فكريا. وفى سبيل إنتاج 
فروض قابلة للاختبار»ء نلعب بالأفكار» ونحاول خحلق شذوذات ونتوصل إلى ما هو 
حارج عن المألوف ونحاول العشور على صيغ ملخزة مرتبة نستطيع أن نطبقها. إن 
تعليمنا فى العلوم مدذ البداية إلى النهاية ينبخى أن يكون واعيا ومنتبها لعمليات صنع 
العلم الحية بدلا من سرد ووصف للعلم الذى تم التوصل إلیه عceمعزSc‏ dعhونم۴‏ كما 
يتمثل ويصور فى الكتاب المدرسى» ۲.127. 

ونفس التفكير فى المعرفة اللوضوعية يصدق على المدخل لدراسة الشاريخ من 
الكتاب المدرسى» كما تصوره المعايير القومية للتاريخ . 

اوتفسير السرد أو القص ء1۷اة۲١ه"‏ من أكثر الأسثلة التى يسألها الطلاب شيوعا 
حین يہدأون فى كتابة أوراق التاريخ السؤال: هل آنا فى الطريق الصحيح؟ هل هذا ما 
ترید؟ وهم یشعرون آنهم مجبرون على آن یعثروا على جواب صحیح» ویتعرضون لالط 
إزاء حث المدرس لهم بان يفكروا فى الفرق بين الإجابة وتقديم الحجة. ومشكلتهم 
منغرسة بعمق فى الطرق التقليدية التى تتبعها الكتب فى تناول التاريخ باعتباره سلسلة 
متستابعة من الحقائق تمضى مباشرة وتؤدى إلى نتيجة واحدة مستقرة أو حل» والذى 
يستطيع المرء أن يقوم مغزاه على نحو مرتب. ولكن متى تعلم الطلاب الأهمية الأساسية 
جعل الحقائق متسقة» فإنهم فى حاجة إلى أن يتحققوا من أن المؤرخين قد يختلفون 
احتلافا واسعا أو کبيرا عن كيفية تفسىر تلd‏ |احlaئق* (National Center for Fistory‏ 
.in the school,1996 p. 26)‏ 


Digging Deeper ıguaill 

E‏ لمساعدة الطلاب على أن يروا تعبيرات وبيانات شاملة فى الكتب 
الدراسية تخفى الخلافات والصعوبات والملجادلات. ونحن فى حاجة إلى الكشف عن 
تاريخ المعرفة ذاته لنتبين كيف أن التعبيرات وا لحمل الجامدة فى الكتب الدراسية هى بقايا 
ممحاولات الراشد ليفهم وهى بقايا تم تلظيمها منهجياء كما هو الال باللسبة لقواعد 
التقدير المتدرجة اس۸ وهى بقايا عينات من العمل والمناقشة والتحليل للعثور على 
اللغة الصحيحة والتى تثمر فى النهاية عن فقرة مرتبة. 

وحين يصل الطالب إلى ما وراء إنتاج المعرفة أو داخحلهاء فإنه يتعلم شيئا صارما. 
وكثير مما نسميه معرفة هى نتيجة المحاولة والاطاًء والبحث والحجاج بين الخہراء. ولكن 
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حين يدرس الطلاب من الكتب الدراسية ويتلقون نتيجة البحث المتفق عليهاء كسثيرا ما 
يعتقدون خحطاً أن المعرفة التقنية للمادة الدراسية موجودة هناك واضحة ولا مشكلة فيهاء 
إذا اجتهدوا وجدوا فى النظر أو ركزوا. 

وبدون عمل كاشف فى حجرة الدراسة فإن ما يحتمل على الأغلب بقاؤه دون 
إفصاح هو معتقدات الطالب الساذجة عن المعرفة» والتى لم یکتسب ها بالا جتهاد» والتی 
اكتشفت إلى حد ما بالإدراك والتى تحتاج أن نتعلمها مقابل التأمل فيهاء وتخيلها 
وتعلمها بالمماثلة واختبارها وتقديم حجج عنها ودحضها. 

والإبانة وإماطة اللثام تحدث حين يركز التصميم التعليمى على العشور على 
المشكلات أو الأسئلة فيما بدا آنه واضح وغير إشكالى وعا يزيد رغبة الطلاب فى التعمق 
فى الدروس الماضية حبهم للاستطلاع . 

والمدرسون العظام يعرفون على نحو دقيق ما الذى سوف يفسره طلابهم تفسيرا 
خحاطئًا ويسيئون فهمه فى الكتب المدرسية. وهكذا يصممون الدروس اللاحقة على نحو 
قصدی وبوضوح بجیث تتطلب من طلابهم أن يرووا المشكلات ويعثروا على الفجوات 
والأسثلة المحيرة وعدم الاتساق المتضمن فى الشرح المبدئى . 

ولقد لاحظنا مجموعة من طلاب التربية الخاصة المندمجين فى التيار الرئيسى 
يدرسون لكى يفهموا ماكبث ١ع‏ اءة1 وظل المدرسان فى حركة جيئة وذهابا بين 
الملسرحية. يقرأونها بصوت عال قطعة قطعة أو جزلة جزلة لضمان ألا تعوق السائل التى 
تتعلتق بالقراءة مسائل الفهم- وأن يخبر الطلاب قضايا الشرف - مستخدمين مجموعة 
خحصبة من أسئلة الوحدة والأسئلة الأساسية . وعلى سبيل المغال. ما الفرق بين الأشياء 
التى تحدث لنا والأشياء التى نحدثها أو نجعلها تحدث؟ وما الشرف؟ وهل هناك تكلفة أو 
تمن للشرف؟ وهل يستحق ذلك؟ وما الولاء؟ وهل يوجد توتر بين الولاء والشرف فى 
ماكبث؟ وفى حيواتنا نفسها؟ ولقد طلب من الطلاب أن يعثروا على إجابات من 
املسرحية ومن حياتهم بالنسبة لكل سؤال. 

لاذا يكون الدفاع عن شرفك صعبا جدا وشاقا؟ سأل أحد المدرسين مما دفع 
الطالب أن يجلس كالسهم استقامة ويظهر نوعا من التركيز فى عينيه كان غائبا حتى ذلك 
الوقت. وأجاب بحدة تثير المشاعر عن تضحية الأصدقاء التى حدثت معهء وهكذا فإن 
ما حدث فى مسرحية ماكبث بدا على حين غرة هاما ومتاسبا بدرجة أكبر ومعقدا 
وإنسانيا باللسبة له. 
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فی فصل تاریخ الولايات المتحدة الذى يدرسه مارك وليامز Mark Williams‏ 
يقوم الطلاب على نحو مستمر بلعب أدوار بالسبة لكل مرحلة أساسية لضمان جنب 
التوصيف الارتجاعى والسطحى والتعميمات الجامدة عن حقيقة تاريخية» كما هو الحال فى 
لعب الدور للجنة كرنر 10۸وونصدهء إع٣إعK‏ عن الكفاح العلصرى فى الستينيات . 

-١‏ بعد أن يدرس الطلاب بعض العلومات عن خحمسينيات القرن العشرين 
٠ ٠‏ والسنوات الباكرة من الستينيات ۱۹١١‏ ينبغى أن يفهموا أنه كان هناك اتفاق قوى 
فى الولايات المتحدة فى منتصف الستينيات على العدالة الاجتماعية عند هذه النقطةء 
ينبغى أن يقرا الطلاب قراءة أساسية عن التمرد العنصری فی کونکتیکت عام ۱۹٦۸‏ . 
واطلب من الطلاب آن يطرحوا الأسئلة التى تخطر على عقلهم . وينبغى أن يشعروا 
بالحيرة عن كيف تفكك الاتفاق الذى كان على مستوى الأمة وكيف اندلم العنف فى 
المدن. وقد يشجعون على أن يتساءلوا ويستقصوا عن علاقات هذا بحرب فيتنام على 
سبيل المشال أو بجماعات إفريقية مريكية انفصالية ذات توجه عسكرى. وفى النهاية 
ينبغى أن يعرفوا ويحددوا الأسئلة التى حددها الرئيس جونسون للجنة كرنر لكى تيب 
عنها اللجنة s10۸وsنسصەء Kere‏ وهی : ماذا حدث؟ ولاذا حدث؟ وما الذى يكن 
عمله لمنع تکرار حدوثه؟). 

۲- «قسم الطلاب إلى لاعبى أدوار (مع أوراق معدة تحدد معلومات للدور) 
وأعضاء لحنة وأرسل أعضاء اللجنة إلى سجلات المحفوظات (مجموعتك من الوثائق عن 
العلاقات العنصرية فى القرن العشرين) واعرض على لاعبى الدور أجزاء من الفيلم 
Eyes on the Prize‏ والذى يتناول الحاج محمد ومالكولم اكس وحركة القوة السوداء 
وإستراتيجية مارتن لوثر كنج الشمالية (واغتياله). وهذا الفيلم سوف يساعدهم على أن 
يتصوروا بصريا البيثة التى عاشت فيها شخصياتهم وآن يفهموا أيضا التوتر الذى نشأً فى 
ذلك الوقت. وسوف يكونون عندئذ فى وضع أفضل ليعبروا عن الجانب الانفعالى 
لدورهم» وهو هام لكى تجيزه اللجنة. ويحتاج أعضاء اللجنة أن يدربوا على وضع 
أسئلة تستند إلى الوثائق التى يقرأونها ولكى يختبروا الفروض التى يكن أن تكون 
لديهم» مع التسليم بأنهم تعلموا عن أنماط التمييز والعنصرية» أو أى تغيرات لتحقيق ما 
هو أفضل فى المجرء الأول من القرن. أعطهم قائمة بالأشخاص الذين سيقدمون 
شهادتهم (مع مهنهم ومراکزهم) بحیث يستطيعون أن يعدوا الأسئلة المناسبة) . 


-٣‏ عين رئيسا وأتح للجنة أن تبدأ الاستماع للشهود وقد يستخرق الأمر عدة أيام 
للاستماع لحميع الشهودء ولكن إذا كان الاستجواب جيدا والشهود قادرين على تقديم 
إجابات جيدة مباشرة» فإن التمرين يستحق ما أنفق فيه من وقت . 

-٤‏ أتح للجنة وقتا لتناقش نتائجها وتعد تقريرا. ويحتمل أن الأعضاء يستطيعون 
أن يعدوا مخططا ملخصا للتقرير لكى تصور منه نسخ» ثم يعرضون التقرير شفوياء 
وبينما يقومون بعملهم» فإن لاعبى الأدوار يستطيعون أن يسجلوا مذكراتهم لتنمية 
وتطوير أفكارهم مستخدمين ما سمعوه عما سبب الشخب والتمرد كأساس . 

(ومطلوب كتابة مقال نهائى عما حدث فعلا وكيف ألقى لعب الدور ضوء! على 
التاريخ أو أنه لم يحقق ذلك). 

أو انظر فى صورة قلمية من المدرسة الثانوية (1983 ,اه 8) . 


«اليوم ستدور المناقشة عن «موت بائع» ٣۵ع‏ اة؟ ۾ ٤ه‏ 11ةع( والتركيز سوف 
یکون على قرار ویلی أن ينتحر. I E‏ يتدحل المدرس لقد 
سمعت على الأقل ٠١‏ تفسيرا لانتحار ویلى. . انظروا إذا كنتم تستطيعون تذكر سؤال 
سيشيا كهاطامرع لقد كان نقطة تحول فى المناقشة. . وحين اشتد ا تبادل الأفكار 
والتساؤلات وظهرت الحيرة والأرمات تدخحل المدرس بصوت يتسم بالتفكير التقريبى دعنا 
نطرح سؤالا صعبا جدا. e CS‏ 
ماذا يكون شعورك عن هذا؟ أم أنك حديث السن جدا؟ 

وتحدثت فتاة بانفعال «لا ينبغى آن يقيم الناس حياتهم على فكرة a‏ 

ویختلف آحر قائلا: «إنها ليست فكرة واحدة» إنها السبب الكلى لوجودهم 
وحياتهم . . ولا يوجههم المدرس نحو نتيجة ملائمة وهم يكافحون مع أسئلة لا إجابة 
لها» ومشكلات عميقة.. والمدرس یرید منهم آن يدركوا الألم الذى يشعر به «ويلى»» 
ويتساءلون وانتهى الدرس وترك الطلاب الفصل وهم يفكرون ويتأملون ولديهم ما 
يشغلهم ويملا رءوسهم» (0.153). 

لاحظ آنه فى الأمثلة الثلاثة (كلها) أن المفتاح كان أن يكون لديك أسئلة تكشف 
عن الدقائق وعن الارتباطات مع الخبرة الشخصية بينما كان الأمر من قبل تجريدات جافة 
وحقاتق جامدة على الطلاب تعلمها. هذه اللإبانة المستمرة تفعل أكثر فى الكشف عن 
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التعقيد» وتنتقل رسالة مؤداها أن الإبانة وإماطة اللثام وليس تخطية المنهج كله هى العمل 
الحققى للطلاب والمدرسين . 

ويقابل هذا أن التدريس الذى يقوده الكتاب المدرسى وتغطية موضوعات المنهج 
يرسل رسالة للطلاب بان الحاجة للاستقصاء المهنى وللفهم قد انتهت وآن عمل الطلاب 
هو مجرد فهم ما هو معروف . وفیما یآتی مشال من کتاب |lتlرıخ‏ . (Cayton, Perry,‏ 
Wimkler, 1998)‏ . 

«لقد کان جيفرسون مثل معظم أعضاء الکو نجرس Cone 4[ C0۸8۲ e88‏ لیس 
لديه آى قصد لإخحضاع السلطة للشعب الذى لم يكن مثله. وعلى الرغم من أنه أدان 
العبودية من حيث النظرية كان نفسه يملك عبيداء ولم يكن قادرا على أن يتخيل مجتمعا 
يعامل فيه الإفريقيون الأمريكيون على قدم المساواة معه. 

وكان لدى جيفرسون الترام عاطفى بحقوق الإنسان- ومع ذلك كان تلك عبيدا 
وكان يعرف معرفة جيدة أن الرق كان عملا خاطئًا. ولقد كتب عدد فليل من أصحاب 
المزارع بفصاحة أكثر عن الرق كشر خلقىء ومع ذلك لم يستطع أن يدفع نفسه على أن 
يحرر أكثر من عدد قليل من العبيد. وكصاحب مزرعة تتوقف حياته على عملهم . ولم 
یستطع آن ینحی تعصباته جانبا ويخاطر بفقدان راحته الشخصية التى حققها عمل العبيد 
حتى ولو كان ذلك مراعاة وتحقيقا لمبادئ المساواة الديمقراطية» (149.م). 

لو نحينا جانبا التفكير الصحيح سياسياء هل هذا هو أفضل ما نستطيع قوله: إن 
جيفرسون كان موقفه باررا بين المزارعين البيض فى ذلك الوقت؟ والاأكثر خطورة بالنسبة 
للفهم أن النص يعبر عن أفكار نهائية حاسمة. لقد تكلمت السلطات ولا يوجد جدال 
وحجج» هذا ما اعتقده جيفرسون . ولكننا فى حاجة إلى أن نستثير مظاهر: )١(‏ الشرح» 
(۲) التفسيرء (۳) التعاطف . أى أن نقول أين الشاهد على هذه النظرية؟ ما المصادر 
الأدائية التى تسوغ وجهة النظر هذه؟ كيف يعرفون حقيقة شعور جيفرسون وتفكيره؟ 
والملفت للاظر فى هذه الأسئلة أنها هى ما يدور حوله التاريخ وجوهره» ومع ذلك فإن 
المقرر الدراسى النمطى فى التاريخ يندر أن يتيح للطالب أن يتصرف كمؤرخ» والضائع 
هنا والمفقود هو اندماج الطالب وفهمه. 

قارن اللخاتة المضللة والفجة فى الفقرة السابقة بالدعوة التى وردت فى كتاب 
Hakim's (1993)‏ تاریخ الولايات المتعحدة: من المستعمرات إلى الدولة ۴ه History‏ 
U5: From Colonies to country‏ عن نفس الموضوع . : 
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«ما معلنى مساو 41٠ا8E‏ بالضبط؟ وهل نحن جميعا متشابهون؟ انظر حولك› 
بطبيعة الحال لسنا متشابهين؟ فبعضنا أذكى من الآخرين وبعضنا رياضيون أفضل»ء ولكن 
لا شىء من هذا يهم» قال جیفرسون نحن متساوون فی عين الله ونحن مخولون 
بحقوق متساوية هكذا قال: (جميع الرجال خلقوا متساوين» وهولم يذكر النساء. هل 
قصد ضم النساء؟ لا أحد يعرف يحتمل آنه لم يقصد هذا الضم هل يعرف آنه من القرن 
الثامن عشر أن كلمتى رجال» والبشر ضمت واشتملت على الرجال والشساء. هل قصد 
توماس جيفرسون أن جميع الرجال يشتملون على السود؟ أحيانا يجادل المؤرخون حول 
هذه النقطة وسوف يكون عليك أن تقرر لنفسك؟» (101.م) . 

وعلى الرغم من آن حکيم "ھ۴1 تہط الجدال للتلاميذ الصغارء فإنها لا تقدم 
دعوى مبسطة شديدة التبسيط . إنها تترك سؤالا تاريخيا جدليا مفتوحا لبراعم المؤرخين 
لييحثوا ويجادلوا ويسوقوا ا لحجج . ويحتاج المدرسون أن يتأكدوا من آن جميع الأفكار 
الكبيرة تلقى معالحة مشابهة» وآنها ميسرة ومتاحة فى السرد والوصف البدئى ولكن هذا 
لا يعنى آنها غير قابلة للتعمق وللتفكيك أو غير جديرة بالتفكير اللاحق . 

وهذا الخلط الخبىء المماثل يحدث فى العلوم. وكما لاحظنا من قبل كيف أن كون 
Ku‏ بين أن تاريخ العلوم غير الخطى والمثير للنزاع تجده بدون تغيير معا جا فى كتب 
العلوم : 

«ومفهوم العلم المستقى من الكتب الدراسية ليس من املحتمل أن يلائم المشروع 
الذى أنتجه على نحو أفضل من ملاءمة صورة الثقافة الطبيعية التى يشتقها السائح من 
کتیب إعلامی . 

وهذه الكتب على سبيل المثال» كثيرا ما يبدو أنها تتضمن أن محتوى العلم 
يمثل ويصور على نحو فريد باللاحظات والقوانين والنظريات التى توصف فى 
صفحاتها . 

إن التقليد الذى يقوده الكتاب المدرسى حيث يدرك العلماء أن مشاركتهم لا وجود 
لها فى الحقيقة ويحدث هذا جزئيا بالانتقاء وجزئيا بالتشويه» وعلماء العصور المبكرة 
يمثلون ويصورون ضمنيا باعتبارهم يعملون على نفس المجموعة من القوانين الثابتة والتى 
جعلتها أحدث ثورة تبدو علمية . . والنتيجة هى اتجاه مثابر يجعل تاريخ العلم يبدو خطيا 
وتراكميا» (139 -138 ,1-3 Pم).‏ 
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ال خفاء: مٹال من الiqأسةı Covering up: An Example from Geometry‏ 
وهذا الإخفاء يكن رؤيته فى مواد وموضوعات أخرى تبدو رصينة مثل الهندسة 
يقال القليل فى كتب الهندسة الدراسية عن الخلافات التاريخية التى تتعلق بمسلمات 
إقليدس الأساسية من وقت كتابتها إلى الثورة التى حدثت نتيجة تطوير الهندسات غير 
الإقليدية» وعلى سبيل المثال فإن الوصف الآتى فى كتاب للهندسة موضع تقدير عال 
يظهر بعد ٠٠ ٠‏ صفحة من التقديم الأول لفكرة المسلمات باعتبارها فيما يبدو حاجة لا 

إشكالية فيها نبد بالعطيات. 

«ونستطيع أن نرى آن المسلمة الخامسة (مسلمة الخطين المتواريين عند إقليدس) 
أطول بكثير من المسآمات الأخرى وأكثر تعقيدا. وهذا ضايق علماء الرياضيات الذين 
شعروا أن هذه الصياغة المعقدة لا ينبغى أن يسلم بصحتها . ولألفين من السنين حاولوا أن 
يبرهنوا على صحة المسلمة الخامسة من افتراضات إقليدس الأّخحرى. . ولقد آثرت آعمال 
هؤلاء الرياضيين تأثيرا عظيما فى جميع علماء الرياضيات اللاحقين. ولأول مرة نظر إلى 
امسلمات ءعاھاںاوم۴ كصیاغات يفترض صححتها ولیست صحيحة نها« . (Coxford,‏ 
Usiskin & Hirschhorn, 1993)‏ . 

لاذا لا ينتبه الطلاب لهذه الخلافات فى البداية؟ فى الحقيقة أن هذه الفكرة عن 
المسلمات لم تكشف لهم قط . ولاذا قدمت لهم المسلمات ءع1ةاں) یه۴ كافتراضات 
8اpt sum‏ . ثمة حاجة إليها لتجنب الدور المنطقى» دون تساؤلات لاحقة أو محاولة 
للبرهنة على المسلمة؟ لقد أحبرتنا يا أستاذ آنها كانت افتراضات إذن .ما الذى على 
الطالب أن يفكر فيه عن المسلمات الآن؟ هل هى تعسفية ?۲۷ة٣‏ ا۲ صادقة؟ واضحة 
بذاتها؟ 

هذه الأسئلة على أية حال التى لم تطرح وتعالج أساسية لفهم الهندسة 
والتحولات فى معناها (آى من حقيقة ن٣1‏ إلى مغوذج). والنص يستمر فى إدامة 
الوهم بان القدامى فهموا الأمر على نحو خاطئ» وأننا نعحرف أفضلء وأنك تحتاج 
فحسب أن تتعلم باقى الكتاب . ولكن الأمر سيكون سهلا جدا فى أن يكشف بعض 
التاريخ والتساؤلات الحيوية التى بزغت من الجدال حول المسلمات. وما يدعم هذه 
النقطة أن الطلاب لن يفهموا قط المسلمات حتى رأوها كأسس ملطقية تبحث عنها 
النظريات 5”ع 11٠0١‏ (النظرية قضية تطرح للبرهان اعتمادا على فرضية معينة) التى نريد 
البرهنة عليها. 
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فرص ضlأعı4 A Lost Opportunity‏ 
قارن ما حذفه الكتاب المدرسى السابق مع فقرة من مترجم معروف ومحرر لعمل 
إقليدس فى وقت مبكر من القرن العشرين . إن هذا الاقتباس يرجح ويقترح كيف أن 
مؤلفى الكتاب المدرسى أضاعوا فرصة حيوية لمساعدة الطلاب على فهم النظام الذى 
يطلق عليه هندسة. ولقدکتب هیث 1956 Edward 8e1‏ مقالا علی لسان متحدٹث 
خحيالى لساعدتنا على إدراك دقائق نظرية إقليدس للمسلمات وأنها تصبح مسوغة جا 
إلى جانب الأفكار المشتركة هناك عدد قلي من الأشياء الأخرى التى ينبغى أن 
أسلم بها دون برهان» والتى تختلف عن الأفكار المشتركة أو الشائعة وليست واضصحة 
بذاتها. وقد يكون المتعلم مستعدا وقد لا يكون للموافقة عليها أو الاتفاق معهاء ولكن 
ينبخى أن يقبلها منذ البداية باعتبارها صادرة من سلطة أعلى لمن يقوم بتدريسه» وينبغى 

أن يترك ليقنع نفسه بصدقها فى سياق البحث الذى سيلى ذلك» (124 .م). 

وقد اتضح أن لدى إقليدس وزملائه نظرة متقدمة ومحنكة للمسلمات. وكيف 
تختلف المسلمة عاوان†وم۴ عن البديهية 4×1٥‏ والبديهيات (آى الأفكار المشتركة) 
حقائق منطقية واضحة بذاتها مشل إذا أضيف مقداران متساويان لتساويين فإن النسيجة 
متساويان . غير أن المسلمات sعأداuاوم۴‏ صادقة حتى ولو كانت غير واضحة بذاتها؛ 
لأن المسلمة نتطلبها كأساس منطقى لشىء.نعرف من قبل أننا نريد البرهنة عليه. ومن 
الأمور الهامة والحيوية للفهم أن نجعل الطالب يقول: «الآن أنا أرى السبب فى أننا نسلم 
بتلك المسلمات» أو حين افقرضنا أن تلك المسلمات صحيحة بدت بعيدة عن أن تكون 
مشكلة عما نفعله الآن. (وهى علامة على التقدم الأكبر فى الرياضيات). 
lalla‏ لذ The Counterintuitive Role of Postulatesڊ dd‏ 

وخحلاصة القول أن المسلمات لم تنمى وتطور عبر الزمن. إنها جاءت فى النهاية 
ونحن نبحث عن أسس منطقية للأفهام التى لدينا والبراهين التى نريد إقامتها. ولكى 
يبرهن إقليدس على أن مجموع زوايا المثلث ۱۸0 درجة وأن هذا يصدق على جميع 
المغلشات احتاج لأن يسلم (بالتساوى أو التكافؤ فى الوجود). ومسلمة إقليدس تنص 
على : «من نقطة حارج مستقيم يمكن رسم مستقيم واحد وواحد فقط يوازى هذا الخط». 
ومع التسليم بن هذه الفكرة المضادة للحدس يندر شرحها فى مقررات الرياضيات فهل 
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تعجب أن كثيرا من الطلاب يختلط عليهم الأمر فى مسألة أساسية- الفرق إن وجد بين 
المسلمات والبديهيات . 

وکما یقرر 1992 "نام۴ فی كتاه المدارس الذكية sاممطSc؟ Sma‏ وکما رأینا 
مرات كشرة فى حجرات الدراسةء أن إعادة التفكير المستمرة فى الأفكار الأساسية 
المادة ارتجاليا سطحيا حطيا يعرض غا لا شك فيه إعادة التفكير للخطر. 

إن التشكك فى مسلمة إقليدس الخاصة بالتوازى ومحاولة تجريب البدائل أدى إلى 
ثورة. ويمكن القول دون مبالغة أن هذا الحدث كان نهاية لاان الساذج بالعقل كمفتاح 
لفهم العالم أو الكونء كما هو الحال بالنسبة لنظرية التطور التسى قوضت البيولوجيا 
الإستاتيكية والمتأثرة بالدين فى ذلك الوقت . 

«إن المفهومين اللذين أثرا تأثيرا عميقا وثوريا فى النمو والتطور الفكرى منذ القرن 
بدرجة أكبر ولها تأثيرات بعيدة المدى يبدو آنه لم يلتفت إليها» (Kline, 1985, p.452)‏ . 
الخوف من السخرية؛ 

بعض علماء الرياضيات الذين حظوا بأعظم احترام فى القرن التاسع عشر عملوا 
فى هذا المجال وخحشوا آن ينشروا عملهم حتى لا يتعرضون للسخرية» لأنهم تحدوا 
هندسة إقليدس التى سادت المجال مائتی عام ووصفت حقائق العالم. هل یعرف 
الطلاب» هل يتخيلون- أن الرياضيات النظرية ۲۵ا۴ يكن أن تحدث مثل هذه الدراما 
وتثیر کثیرا من الخلافات والحدل؟ . 

ونحن ندرك أن امال قد يصدق على فئة قليلة. ولكن هذه هى النقطة التى 
نہرزها- وعلى نحو ما لا ينبغى أن تكون كذلك. فأى فرد يدرس الهندسة ينبغى أن 
وكثيرا ما يكون للهندسة عند الطلاب معنى محدود قليلء ويندر أن يقدرون على تحويل 
منظورهم فی دراستهم علی نحو رادیکالی- على الرغم ما يلقيه التاريخ من ضصوء. 

ومع ذلك فعدد قلپل منا یعرف آی من هذا التاريخ امثير وتحليل الهندسة كنظام 
بسبب الطريقة الأحادية الاتجاه والتى ليس لها غرض التى درست بها الهندسة لناء 
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فا ملسلمات لم توضع موضع المراجعة والتحليل والئقد»ء وصورت على أنها غير إشكالية 
ولم تساعد على رؤية النظام» أو النسق ككل ونسال عن جدواها ?از ۴ه W۲‏ آی ما 
فائدتها وينهى الطلاب عادة دراستهم للهندسة ولديهم سوء فهم وتصور خحاطئ 
للمسلمات إما على أنها واضحة بذاتها أو أنها صياغات تعسفية- وكلاهما لم يكن 
حا 

وعلى الرغم من آن هذه الأنواع من الإخفاء الشائعة عادة ما تكون مضادة للتعلم 
والاطلاع»› إلا أن لھا أثرا بیداجوجیا. ویقتبس شلمان 1992 S1۳27‏ فی مناقشته 
لطريقة الحالة فى التدريس والتعليم دراسة حديثة يسوق مؤلفوها حججا بأن كثيرا غا 
يطلق عليه أفكار خحاطئة ساذجة أو تصورات خحاطئة سlذجة Naive Misconcepti0"8‏ 
شى بالشل تورات اة ولدها الترسن: 

ولقد لاحظ سبیرو ١1۲م5‏ وزملاؤه أن طلاب الطب الممتازين كثبرا ما يكون 
لديهم تصورات خاطئة بعد دراستهم مقررات عن الفسيولوجيا والتى فيما يبدو لم تدخل 
فى هذه المقررات . 

وعلى آية حال فإن طلاب الطب الذين درسهم سبيرو لم يبدو أنهم ابتلوا بمفاهيم 
قبلية تعوقهم . وفى الحق أن أمراضهم تبدو بيداجوجية؟ أى أنها نشأت عن التعليم 
والتدريس أكثر من كونها ترجع إلى تاريخ متقدم على ذلك. ويبدو على وجه أكثر 
تحديدا» أن التصورات الخاطة تعود إلى قوة وتأثير الممائلات المبدئيةء والتشبيهات 
والأمغلة أو الحالاث التى استخدمها المدرسون لتقديم موضوعات المقرر الدراسى 
وتأطيرها. 

ولقد أدرك سبيرو أن المشكلة تكمن لا فى القوة التشويهية للمماثلات والحالات 
بل إلى البیداجوجيا التى سمحت بتمثيل وتصوير مفرد يبقى بغير تحدى . 

ونلخص فنقول أن جميع التدريس ينبغى أن يبسط» ولكن هناك فرقا بين التعليم 
المبسط نائيا والتبسيط الزائد» والتغطية التی تنهى التساؤل والہحٹ Inquiry Ending‏ 
ئا والمدحل الأخير يخفى عدم اليقين أو المحدال والدقائق» ولا يعود مطلقا 
لفحص البدايات المبسطة تبسيطا زائدا بدراسة أو بخير دراسةء هذه الكتب الدراسية 
(والتدريس الذى يقوم عليها) يتضمن أن التفكير وإبداء الحيثيات أو البحث لم يعد ثمة 
حاجة إليه. ونتيجة مثل هذا العرض أن نعلق الموضوع ونع أسثلة وهى أساسية لاندماج 
الطالب ولفهمه الأعمق . 
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إن التعليم لاإبانة وإماطة اللثام بامقابلة يتضمن تعليما يتطلب على نحو متتظم من 
الطلاب أن يعثروا على أسئلة فى المعرفة» وأن يتعمقوا وأن يختبروا وآن يستقصول 
ويحتمل أن يعيدوا التفكير فيما اعتقدوا أنهم عرفوه. 
إبرازالأفكارالكيرة 

لم يقصد بالمناقشة السابقة لوم الكتب الدراسية حين لا يفكر الطلاب» فالتعليم 
الإلقائى المواعظى ءiاءةل1‏ للمعرفة المقبولة حاليا معرض دائما لجعل المعرفة وقد بدت 
أكثر تحديدا ونهائية» وكما اقترح كون ١1ناK»‏ وبخض النظر فعن طريق التعيينات 
والتقيي مات ينبغى أن يساعد المدرسون المصممون ؟۲۶٥”عاوعل‏ -إمآعةع٣‏ الطلاب على 
الكشف ليس عن الحقائق أو المفغاهيم فحسب وإنما عن الأفكار الكبيرة أيضاء ولقد قصد 
من مناقشتنا للهندسة أن نقترح بالمثال ما نقصده بفكرة كبيرة» ولكن دعنا ننظر إليها 
بتفصيل أكبر. 

لقد لاحظنا فى الفصل الأول أن الفكرة الكبيرة يكن وصفها بطريقتين: باعتبارها 
تتضمن تصورا أو مبدأً باقيا يتسامى عن أصوله» أى الادة الدراسيةء أو المكان فى زمانء 
واعتبارها فكرة محورية ١أط1٥"11‏ (مسمار عجلة) أى فكرة هامة وجوهرية لقدرة 
طالب على فهم موضوع. وجميع المجالات الحديثة فى المادة مؤسسة فى أفكار غير 
واضحة» فالأرض لا يبدو آنها تتحرك» ولا توجد علامات واضحة عن كوننا نسل 
وأحد الرئيسيات كعأة ”۲٣ء‏ ولا يبدو هاملت كالراهقين فى سن الرابعة عشر» 
والمشتقات (المشتقة معدل التغير اللحظى لاقتران ما بالنسبة لمحغيره المستقل) والتكاملات 
ئ te‏ لیس لها معنى تصورى عند المبستدئ فى دراسة حساب التكامل والتفاضل 
(حتى ولوكانت فكرة النهايات 16ط لها معن عنده). ونحن نكافح لندرك مثل هذه 
الأفكار ونرى قيمتها كما فعلت العقول العظيمة من قبل . 

وبناء على ذلك وبالتأكيد» لا توجد علامات هادية B١! ٣2k8‏ للاأداء فحسب 
بل وكذلك للمقاهيم والتصورات . ولكى ندركها علينا أن نتغلب على التصورات المبسطة 
تبسيطا زائدا والتى يسهل سوء فهمهاء وفيما يأتى بعض الأمثلة : 

كانت الانطباعية ]mpressionism‏ محاولة لرسم المناظر فى ضوء الواقع وليس 
على نحو مجرد أو فى ضوء المشاعر» والانطباعية عكس ما يعتقده الناس؛ لأنهم لا 
يدركون أن الرسامين ك١عا‏ ذه۴ كانوا يستخدمون الكلمة جعناها ا «انطہاعات 


. «Sense Impressions | 


3 تتو قف مراحل القمر على الوضع الت للأرض والشمس والقمر» بحیث إننا نری 

# الارتباط ليس السببية. والعلم الحديث والاقتصاد والطب يتناول الارتباط بدرجة أكبر 
من تناوله للسببية. 

# الكسور عندما تضرب تؤدى إلى حاصل ضرب أصغرء وحین تقسم تؤدی إلى خارج 
ف کو ھل رال 

9 امرخ راروی قصة› ولیس عالا. 

# شعاعان من الضوء يتقاطعان عند قمة وغور ع٥1۲‏ ل١4‏ ا5عا) يكن أن يلغى 

الأعداد. السالبة والأعداد التخيلية 8إعم(صن" رإةمنعة"! (أعداد تشمل الجذور 
التربيعية للأعداد السالبة)ء لا تقل عن الأعداد العادية من حيث الواقعية ولا تزيد 
عنها. إنها توجد لتوفير التماثل إ٣أ۴"٣"إر؟‏ والاستمرارية التى يتطابها الحساب 
الأساسى وقوانين الحبر. 

*# نظرية الانتقاء الطبيعى جدلية خلافية ونظريات التطور وجدت قبلى دارون بقرون. 

3 رای الأمريكيون الشوريون أن الأفراد ولیس الحکومات لهم الحق الطبيعى فی الملكية 
والأجور التی یکس بونها من عملهم وھهکذاء ععنی وأ-حد» کانوا محافظین 
Conservatives‏ وليسوا ليېراليىن 1e r4[s‏ . 

التظاهر بال حهل أثناء المناقشة لا يحدث بالمصادفة. 

معنى هذه الأفكار الحديدة والأكثر قوة وتأثيرا ولكنها غير واضحة على الإطلاق» ومهما 

كانت كتابة الطالب رشيقة عن قوة الجاذبية إذا ثابر فى مناقشة الجاذبية كما لوكانت شيا 

والفكرة اللحورية Linchpin‏ (مسمار العجلة) متی ما فهمت ۰ تولد ترتیا وانتقال 

أثر تعلم مؤثرين. وتوضيح برونر للبنية 1960 ۲٥ا8‏ فى كتابه عملية التربية ع1۲ 

of Education‏ essع0اP‏ الذى صدر منذ ما يقرب من أربعين عاما يبرز ذلك يقول: 

«إن إدراك بنية المادة الدراسية أو الموضوع هو فهمنا لكثير من الأشياء الأخرى بحيث 
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تتصل بها على نحو له معنی . ونعلم البنية باختصار هو أن تتعلم كيف تتصل الأشياء. . 
وإذا أخذنا مثالا من الرياضيات» المجبر هو طريقة لترتيب المعلوم والمجهول فى المعادلات 
بحيث نجعلل الجهول معلوماء والأساسيات الثلائة المتضمنة والمتطلبة هى التبديل 
والتوزيع والتجميع Commutation, distribution & association‏ ومتى ما ف4م 
الطالب الأفكار المتجسمة فى هذه الأساسيات الثلاثة» فإنه يصبح فى موقف يدرك فيه 
أن المعادلات الحديدة التى عليه حلها ليست جديدة على الإطلاق» ومعرفة الطالب 
للأسماء الرسمية لهذه العمليات أو الإجراءات أقل أهمية لانتقال أثر التعلم عما إذا كان 
قادرا على استخدامها. 

وبا أن الأفكار الكبيرة ضرورية ومع ذلك صعبة فى الفهمء فإن تصميماتنا 
التعليمية سوف تعمل أفضل عمل لها إذا تطلبت من الطلاب أن يطرحوا أسئلة وأن 
يعيدوا طرحها عن الأفكار الهامة. وهذا هو السبب فى تحويل الأهداف إلى آسئلة 
أساسية وأسئلة وحدة وأسئلة نقطة مدخلية Entry م0٤ Que8)1078‏ ونحن نشیر ونبرز 
للطالب ما هى الأفكار الكبيرة وأن عمل الطالب هو السؤال عن معنى الأفكار الهامة 
ذات القيمة وتأكيدها. 

وبالئل فإن الشفكير الساذج ينمى ليصبح تفكيرا أكثر تقدما عن طريق السؤال 
والبحث» ومهام الأداء. ونحن كمربيين نصمم تلك المهام على وجه التحديد لنكشف 
مدى ما يستطيع الطفل أن يبلغه ويتعدى التعحميمات المرتجلة السطحية» والأفكار الخاطئة 
الشائعة » والمعرفة السطحية. 

ونحن نختم هذا التناول بالإبانة وإماطة اللثام» بأن نقدم حكم التجربة للمدرسين 
الصممين ك۲ع«عاsمل‏ -إعeach"‏ الفكرة الكبيرة عند جوهر أو قلب الوحدة ليس من 
الحتمل أن تفهم إذا درست فحسب . ولكى تفهم فهما جيدا لابد أن تستقصى وتبحث» 
وأن توضع موضع التساؤل وأن يتم التحقق منها باعتبارها هامة على نحوما. وفى الفصل 
التالى» سنقدم إستراتيجية عملية للتصرف مع الفكرة بالنسبة لكل وحدة دراسة ومقرر 
دراسی . 


Î 


هوامش: 

-١‏ تجد قواعد تقدير متدرجة sء R۲‏ لتحديد درجة سذاجة الطالب 
الإبستمولوجية فى مواد طورها مشرع هارفرد للتدریس من أجل الفهم. 12۲۷2۲۵ 
Teaching for Understanding Project (Wiske, 1997,pp 184- 196)‏ . ,azyضڇڇ‏ 
العمل مشتق من العمل الرائد الذى قام به ولیم بری 1970 را۴ "۷11114۳ فی هارفرد 
على مستوى الكلية . 

۲- فى هذا الثال وغيره من الأمثلةء سوف يسمع القراء الذين يألفون النظرية 
التربوية صدى فكرة أن التعلم ينبغى أن يصمم بحيث يعيد إعادة مختصرة 10 
مat recap‏ تاريخ المعرفة» وعلى الرغم من آننا لا ننسى الإعادة المختصرة والنظرية 
التلخيصية ١14110نأمهءء۲‏ كنظرية تربوية سليمة» فإن جزءا ما نقصد به الإبانة وإماطة 
اللثام ععة۲٥۷٥ء«0‏ هى فكرة أن الطلاب ينبغى أن يخبروا الببحث أو الاستفهام الأصيل 
authentic inquiry‏ وأن یعیدوا آحیانا خحلق ومحاكاة كيفية تنمية المعرفة (ويقدم الفصل 
التاسع مزيدا عن هذا الموضوع) ولزيد من المعرفة عن الإعادة اللختصرة للنقاط الأساسية 
أو إنÈkخ™غںٺصة Egan 1997, Gould 1977, Wiggins ld ر|ۆزil recapitulation‏ 
۾1987 . 


ج ڪڪ ا 


الفصلالثامن ) الدىتتصمنه المظاهر لتصميم الوحدة 


بعد أن نظرنا إلى الاعتبارات الأساسية فى تصميم الأنشطة المنهجية» نستطيع الآن 
أن نلتفت إلى محكات التصميم أو الغرابيل التى نحتاجها لضمان جودة وحدات المنهج 
التعليمى . كيف يسستطيع المدرسون أن يصمموا الأنشطة عن قصد التى سوف تثير فهما 
أعظم لدى الطالب وتنميه؟ وسوف نفحص فى هذا الفصل توجيهات التصميم ومحكات 
التقييم الذاتى والتى سوف نلخصها فى الحروف الأوائلية ۷۲18R۴‏ وننظر فيما يبدو أنه 
أهداف متناقضة لكل من العمق والاتساع. 
تقد م ة طريقة WHERE ıڊ jı,»‏ 
٠‏ إن الحروف الاأوائلية ۷۴۲١‏ تعتى إلى أين نحن نتجه (۷) عإعط¥. وإلى 
الاستحواذ على اهتمام الطالب (۴8) 0kه۳‏ وإلى اكتشاف واستقصاء کل مادة (8) 
oreاExP‏ وزلی تجھیز وتسلیح الطالب (۴) مس۴۹ وإلی إعادۃ التفکیر ٢k )R(‏ 1طاRe‏ فی 
عملا .وأفكارنا وإلى تقوم ۴۷4104٤‏ النتائج . وقبل أن ننغخمس فى مناقشة أكثر تفصيلا 
بالأمثلة» فيمسا يلى عرض موجز لكيفية تطبيق هذه العناصر الخمسة على خبرة حجرة 
الدراسة. 

إلى أين نمضى؟ ولاذا غضى إلى هذا القصد؟ ما هى التزامات الطالب الأدائية 
النهائية - إرساء تقييمات الاأدlء anchoring performance assessmen{?‏ وما لاحات 
التى سوف نحكم على أساسها على عمل الطالب لتحقيق الفهم؟ والطلاب يسألون هذه 
الأسئلة وعليك أن تساعدهم على الإجابة المباشرة. 

استحوذ على الطالب عن طريق الاندماج والنقاط الماخحلية المشيرة Hook the‏ 
stiudent through engaging and provocative entry points‏ وهی الخبرات والمسائل 
والشذوذات والمشكلات والتحديات التى تئير تفكيرنا وتوجهنا والتي تشير نحو أسئلة 
الوحدة والأسئلة الأساسية والأفكار المحورية ومهام الأداء النهائى . 

استقص ومکن وسلح أو جهز and enable/equib‏ oreاExpPp‏ ادمج الطلاب فی 
خبرات التعلم التى تتيح لهم أن يستقصوا آو يكتشفوا الأفكار الكبيرة والأسئلة الأساسية 


وتجعلهم يتابعون التخمينات والمۇشرات القائدةء والبحث» ویختبرونل الأفكار ویجربول 
الأشياء . چهر الطلاب للأداءت النهائية عن طریق التعليم الموجه» والتدريب على 
المهارات والمعرفة المطلوبة. اجعلهم يخبرول الأفكار ليجعلوها حقيقة . 

Reflect and Rethink اتف‎ دeİy‎ Jمأت‎ 

واصقل حسب الحاجة. وجه الطلاب فى تقييم الذات› وفى توافق الذات»› إلى تغذية 
راجعة من البحث المبدئى والنتائج والمناقشة» اعرض وقوم ۴×1٤‏ اكشف عما فهم 
خلال الأداءات النهائية والنواتج. ادمج الطلاب فى تقييم الذات النهائى لتحديد ومییز 
الأسثلة ألباقية» ولتحدید أهداف ومرامی المستقبل»ء ولتشير نحو الوحدات والدروس . 


احذر التصور الغاطى: 

نحن نؤكد هنا على أن ۷1۲١‏ مثل المظاهر الستة تفيد بدرجة أكبر كمحكات 
للتصميم عنها كتسلسل تاريخى لوظيفة يتم عملها حطوة خحطوة» ولعل تذكر 
تصنيف أوتاكسونومى الأهداف التربوية عند بلوم ٠۹١١‏ والذى يثل طريقة 
للحكم على بنود التقييم ومهامه بالنسبة للصعوبة المعرفية وهى ليست تتابعا جامدا 
سابق الوصف للتدريس . وبالمثل فإن ۷1٠۲١‏ تثل طريقة لاختبار وتجريب 
الدروس والوحدات أكثر منها وصفة لإعدادها أو بنائها. 


وإذا اتخذنا ماثلة حكاية القصة نقول تحتاج القصة إلى خحطة أو حبكة ۴10 


وشخوصا ۲5 C۲4٤٤‏ ومكانا أو موضعا 18))عS.‏ وهذه هى عناصر القصة - 
مثل W1١١‏ تلخص عناصر التصميم . ولكن السؤال هو كيف يمكن تشغيل 
العناصر فى كل أكثر فعالية واستحواذا على الاهتمام بحيث يندمج الطلاب فيها؟ 
هناك كثير من البدايات الممكنةء والأوساط والنهايات . 

وكما يكن لراوى القصة أن يبدأ بشذرات من حوار أو بشخصية ويعمل نحو 
تكوين خطة وحبكة (أو العكس بالعكس) وبتصميم العمل أيضا يكن أن تبزغ 
عبر الزمن»› وبعد اتباع كثير من المسارات المختلفة والتتابحات وهكذاء قد يقدم 
مدرس وحدة بالمهمة النهائية وقد تم عملها فى صيغة مبدئية مثل مسودة مكتوبة . 


۳4۸ 


وقبل أن نناقش مضامين كل عنصر من عناصر ۷۲۴ نقدم تعليقا عاما على 
أهمية معايير التصميم . وعملنا يصل إلى مرحلة هامة. إننا نتحرك من التفكير عما نريد 
أن نعمله والحاجة إلى إنجازه كمدرسين إلى التفكير عما سوف يحتاج الطالب عمله 
لتحقيق الفهم - وهو المستخدم النهائى لتصميمنا. 

وإذا كنا مصممى برامج 50۷2۲١‏ فإن علينا الآن أن نتأكد أن كل القواعد التى 
كتبناها وجميع الوظائف التى بنيناها فى التطبيق سوف تصبح صديقة للمستخدم» رشيقة 
وقوية» وبمعنى من المعانى نحن نصمم برامج فكرية بحيث يستخدم الطالب تصميمنا 
ليحقق وينجز مهام تعلم هامة . ۰ 

وبقية هذا الفصل سوف تبحث وتستكشف مضامين محددة لطريَة WERÊ‏ 
لخلق ووضع وتنفيذ منهج تعليمى له نوعية جيدة. 
إلى أین نج تج4وڻHeaded?,3 Where Are We‏ 

نحن متجهون بطبيعة الحال لتحدى وترسيخ اتجاه وغرض وأساس عقلانى 
ومتطلبات أداء ومعايير. إن الغرض من العنصر الول من 8R٤‏ 8 يرازى المرحلة 
الأولى من التصميم التراجعى» نحن نبدا بالتفكير على نحو غرضى عن كيفية إظهار إلى 
أین يتجه التدريس (أى التعلم الحدد الذى نسعى لتحقيقه). 

ولكن التحدى أكثر من مجرد التوضيح أو إعادة صياغة أهداف تدريسنا. إن 
التطلب الأول للمناهج التعليمية الفعالة ا للمستخدم User Friendly‏ أن يجعل 
الصمم الأهداف واضحة للتلاميذ. ومثل هذا العمل يعنى تحديد الأداءات المرغوب فيها 
والمعايير التى تكون التحصيل وليس فحسب ما الذى سوف نخطيه ونثناوله. 

وفى وقت مبكر فى وحدة ينبغى أن نوجه الطلاب إلى الأغراض والالتزامات 
الأكثر ملاءمة للتقييمات النهائية لفهمهم. ونريد عن طريق التصميم أن نعظم احتمال أن 
يفهم الطلاب العمل والغرض منه. 
alljill!ٺıgla Performance Obligations‏ 

يندر أن يعرف الطلاب إلى أين يتجه درس أو وحدة من حيث التزاماتهم الأدائية . 
أن يعرف الطالب الموضوع والفصول التى سوف تقراء وتعليمات كل نشاط أو أن 
احتبارا سيطبق عليه فى النهاية لا يكفى لتركيز الانتباهء وتوجيه الجهد وضمان أن e‏ 
فهمت وتحققت . 


۳۹۹ 


وباسرع ما يكن فى الوحدة أو فى المقرر الدراسى ينبغى أن يعرف الطلاب ليس 
الأسثلة الشاملة ع«اطء۲ةإم0۷ وحسب بل وكذلك دقائق الأداء النهائى (أى المهام 
والاختبارات والتعيبنات ومحکات التقويم ومعاییر الأداء الى تتصل بھا» والٹی ینہبغی 
الوفاء بها فى التهاية). 
وهذا المتطلب أكثر صرامة نما يبدو أولا. ينبغى أن يكون الطلاب قادرين على 
الإجابة على الأسئلة الآتية بتحديد وثقة مع تطور العمل: 
# ما الذى على فهمه بنهاية الوحدة» وكيف يبدو هذا الفهم؟ 
# ما التزاماتى النهائية؟ ما المعرفة والمهارة والمهام والأسئلة التى ينبغى على إتقانها للوفاء 
بهذه الالتزامات وللإظهار الفهم والكفاءة Proficiency?‏ 
و ما المصادر والموارد المتاحة والمتوافرة لمساندة تعلمی وأدائی؟ 
# ما مهمتى المباشرة؟ وكيف تساعد على الوفاء بالتزاماتى الشاملة 0ve۲4۲٤11۸8‏ 
*# كيف يتصل عمل اليوم بجا عملناه من قبل؟ وما الأكثر أهمية عن هذا العمل؟ 
٭ کیف ینبغی أن أوزع وأخصص وقتی؟ ما جوانب هذا وجوانب التعيينات المستقبلية 
التى تتطلب أعظم انتباه؟ وكيف ينبغى أن أخحطط؟ وما الذى ينبغى أن أعمله بعد 
ذلك؟ وما الذى له آولوية فى الخطة الكلية للأشياء؟ 
٭ کیف سیحکم على عملی النهائی؟ وآین کون أدائى الحالى الأقوى وآين يكون 
الأصعب؟ وماذا أستطيع أن أفعل للتحسين؟ 
العمل الغرضى أوالهادف 
كما ترجح الأسئلة السابقة» ينبغى أن يكون العمل غرضيا من وجهة نظر الطالب 
وبغخض النظر عن مدى تجريد الأفكار المفتاحيةء أو درجة سذاجة الطالب فى المادة أو 
الموضوع› نحن کمریین ینبغی أن جسم المرامى والأهداف فی مهام معروفة وعملية وفی 
معایسر يستطیع أن يفهمها الطالب من بداية الوحدة. وینسغی أن یری الطالب بو ضوح 
غرض كل تعيين أو واجب» بعبارة أحرى أن يتوافر لديه إحساس شامل بالخطة والمصادر 
آو الموارد المتوافرة لتحقيق ذلك الغرض» ولكى يحقق طالب غرض الوضوح عن الاتجاه 
أو الوجهة» ينبغى أن يعرف التزامات التقييم النهائى منذ البداية وكذلك الأسئلة الموجهة 
آو المركزة التى وراء تصميم العمل . 


وفيما يأتى مثال لطريقة توفير مدرس لهذه المعلوماتٽت عj The Catcher in the‏ 
لاحظ کیف یستخدم المدرس وصفا أو بيانا مختصرا وأسئلة مدخلية (تعطى مقدما) 
لتوضح إلى آين يتجه العسمل» وكيف ينبغى أن يتناول الطالب القراءة وكيف ينظم 
المذاكرة والدرس وكتابة المذكرات» يقول المدرس لطلاب الصف: 

«ابعد الانتهاء من قراءة وثيقة ل he Catcher i thع Rye‏ 1 سوف تعمل کعضو 
فى لحنة آتراب لمراجعة الحالة فى المستشفى الذى يروى هولدن قصته عنها. ومع توافر 
نص كلمات هولدن» ومواد تتصل به سوف تكتب تقريرا تشخيصيا للمستشفى ورسالة 
وصفية لولدى هولدن». 

والاختبارات القصيرة وتمرين الكتابة الذى ستصف فيه هولدن من منظور شخصية 
أحرى فى الرواية سوف يعمل كحث لفهمك. وفى نهاية الوحدة سوف تحلل منظور 
فك روا كما ترفن اخدانها متااة فى صحف يوم : 

أرجو أن تستجيب فى الصحيفة فى نهاية تعيين قرائى وقبل الدرس التالى 
لسؤالين: ما أهم شىء تعلمته عن هولدن فى هذا الجزء من الرواية؟ وما هو أهم سؤال 
لم يجب عنه هولدن فى هذه النقطة من الرواية؟ واستجاباتك لهذين السؤالين سوف 
يمثلان بدء المناقشة الصفية اليومى ونهايتها. وبالإضافة إلى ذلك سوف تكتب سؤالا 
ثالشا مع كل تعيين مثل ما الذى تفهمه من العتوان؟ ما اللاحظات التى لديك عن 
استخدام هولدن للغة؟ وما الذى تفهمه من السطر earصdisap lag Allie don't let me‏ 
المنظر المبكر فى الكتاب الذى يذكرك به هذا السطر؟ وما الذى ينبغى أن نستخلاصه من 
ردود أفعال هولدن للفحش الذی رآہ مکتوبا فی مدرسة فوب [٥00طعء‏ ۵ا۴0 وفی 
المتعحف؟ . 

والأسئلة النهائية للأيام الأخيرة هى: ما الذى تغير فى الطريقة التى رأيت بها 
هولدن مع التقدم فى الكتاب؟ وإذا كان الأمر كما يدعى بعض الناس اسوء الفهم لا 
يمكن تجثبه» حين تواجه مادة جديدة» فما هى أفهامك الخاطئة عند أى نقطة حلال 
الوحدة؟). 

مع التسليم بقراءتك للرواية » إذا كان عليك أن تدرس هذه الرواية لطلاب العام 
الدراسى التالى»ء ما الذى سوف تعمله لضمان أنهم يفهمون الرواية مقابل مجرد معرفة 
بعض اخحقائق عنها؟» . 


١ 


فکر فی كيف يخ تاف هذا المدحل فى تناول الأدب عن إستراتيجية المدرس 
العادى: توزیح نسح الكتاب» وتزوید الطالب بخطة بالتعیینات والواجبات المنرلية تبین 
الصفحات التى ترا وأمسيات أو ليالى قراءتها. لاحظ أيضا كيف توفر الأنغاط المختلفة 
من التقييم مجموعة كافية من الشواهد للحكم على فهم الطالب. 
استجوذ على التلميذ عن طريق شغله وبالنقاط المد خلية المثيرة. 
Hook the Student Through Engaging and Porvocative Entry Point:‏ 


إن العمل العقلى والفكرى الذى يؤدى إلى فهم متقدم يتطلب درجة عالية من 
ضبط الذات ودربتها ومن تأجيل الإشباع. وما يزال كثير من الطلاب يجيئون إلى 
المدرسة وهم غير راغبين إلى حد ما (ولا يتوقعون) أن يعملوا بجد واجتهاد»ء ولقد 
افترضنا تاريخيا أننا نستطيع أن نحل هذه المشكلة عن طريق وسائل خارجية المنشا مثل 
جزرة الثناء والمكافآت والامتيازات وعصا التقديرات المدخفضة والعقاب والإذلال المعلن. ` 

ونحن نتخذ موقفا مختلفا هناء إننا نركز على مفاهيم تصميم يخلب أن تدمج 
الطلاب» وباستخدام معرفتنا بالطلاب» والموضوع أو الادة كأساس» وفضلا عن ذلكء 
فنحن نعتقد آن العمل المدرسى ذاته يكن تصميمه ليكون أكثر تشويقا بكثير دون أن 
نضحى بالدقة . وكثيرا ما يكون العمل المدرسى ملا على نحو لا ضرورة له» وحاصة 
حين يتألف من أوراق عمل تنمى مهارات لا تتطلب إعمال الحقل بالقدر الكافى» أو 
الاستماع السلبى المفرط- وكل هذا بعيدا عن المشكلات الثيرة للاهتمام وتحديات الأداء 
الواقعى . 

وفى احق أن طرق إثارة التفكير القوية والتى تحترم الوقت» والتى توقظ الاهتمام 
بالأفكار وتحافظ على هذا الاهتمام قد تحقق التعلم المشوق. ولكى نحقق اندماجا أعظم 
من قبل الطالب فى التعليم على أية حالء علينا آن نضمم على نحو صريح لتحقيق 
ذلك . 

وتنظيم العمل حول أسئلة ومشكلات قد اقتبس وأشير إليه من قبل كطريقة فعالة 
لإإثارة الطلاب» وهناك أنواع أخرى نما يستحوذ على اهتمامهم مثل آن يعمل الطلاب 
على حل ألغساز وأحاجى وتحدیهم ليحلوا مشحلات عالم الواقع› ودمجهم فی لعب 
الأدوار وعرض نظريات بعيدة» وتلاقضات ظاهرة» وأشياء غير متسقة يمكن أيضا أن تثير 
تساؤلاتهم وعجبهم وبحثهم . 
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ولقد قال المربى ليمان 1992 ١۵٣لا‏ كلمة بارعة ظريفة ساخحرة: اينبخى أن 
تكون التربية حكة جلد من الداخل وليست خربشة سطحية من الخارج Education‏ 
Schou1d be an itch not a scratch‏ وهو یفضل استخدام حقائق غريبة لیستثیر 
الاهتمام بالموضوع ويقترح بدء الدرس أو الوحدة بشىء غريب مشثل: هل تعرف أنه وفقا 
لقوانين الديناميكا الهرائية ۸١0٥۵۷١3۳1٥8‏ لا ينبخى أن تكون النحلة الطنانة وهى نحلة 
ضخمة قادرة على أن تطير (ويحرض صورة للنحلة وهى تطير) كيف يكن أن يحدث 
هذا؟ 

وأسئلتنا عن النقاط المدخلية 0٥8‏ :ایعںQu‏ ٤مم‏ -راEnt‏ فى الفصل الثانی تصلح 
لإثارة الاهتمام كالتحديات التى تطرح فى التعلم القائم على المشكلة أو عن طريق دراسة 
الحالة . واللغز نقطة بداية جيدة دائما. وفيما يأتى مشكلة معدة يكن استخدامها لدرس 
فى التعلم القائم على المشكلة يقدم وحدة عن التوسع ناحية الخرب فى منتصف القرن 
التاسع عشر . 
تكتشف نسخة صفراء من المقال التالى من الصفحة الأولى من عدد قديم من 
نيويورك تايز محشورة فى كتاب بالمكتبة. وقد بقى منها الفقرة الأولى ولا يوجد عليها 
تاريخ ولا رقم المجلد. وهى تقرأ على النحو الآتى : 
إعادة عقارب الساعة إلى الوراء 

فى تمام الساعة التاسعة بالتوقيت المحلى بالأمس صباحا أوقف السيد هامبليت 
James Hamblet‏ الراقب العام لشركة تڑاjg‏ تلجراف Times Telegraph Company‏ 
ومدير خحدمة الوقت فى شركة وسترن Western Union Telegraph فlرڄجلت ùiy‏ 
Company‏ بندول الساعة المعيارية فى الغرفة ٤۸‏ فى مبنى اليونين¶ West€rn Û1107‏ 
din8انbu telegraph‏ ولقد توقف القضيب الطويل المتلألئ وكمرة بندوله الأسطوانى 
الثقيل لمدة ۳ دقائق ۳۸و۸٥‏ ثانيةء وهذه الآلة الدقيقة للساعة توقفت لأول مرة مدذ عدة 
شهور. وتوقفت الأداة الكهربية لدقائق على الرف بجانب الساعة» وبتوقفها فإن الدقات 
التى تطابقها فى الأدوات المشابهة فى كثير من محلات المجوهرات والساعات فى المدينة 
كلها توقفت . وهكذاء فإن الزمن المسجل من قبل صاع وعاد البندول الثقيل مرة أخرى 
للحركة؛ يتأرجح جيئة وذهابا فى رحلات لا يتوقف مقدار كل منها ثانية من نهاية 
الأرجحة إلى النهاية الأخحرىء ومع ابتداء البندول اسستأنفت الآلات أو المعدات الصخيرة 
فى المدينة كلها دقها لقد غير السيد هامبليت الزمن بمدينة نيويورك وبالولاية . 
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هل تعرف عما يتحدث هذا المقال؟ سوف نقدم الإجابة فيما بعد. ومتى حل 
الطلاب هذا اللغر المعين فإنهم يستطيعون على نحو منتج أن يركزوا على الأفكار الهامة 
الكبيرة - أسباب ونتائج اتجاه المحركة الأمريكية نحو الخرب - وذلك بعد أن تزودوا 
وتشقفوا بالأسئلة والمسائل الخلافية التى نشأت من بحث الطالب واستقصائه وحجاجه 
وجدله عن هذا اللغز الذى استخدم للتقدمة . 

إن إثارة التفكير تتطلب فى الأساس قدرا من الخموض والألغازء ولننظر لكيفية 
إثارة أو طرح صانعى الأفلام للأسئلة وإثارتها فى عقولنا حيث تبقى بخير إجابة كطريقة 
تجعلنا نستمر فى التفكير والتعجب. وفی ورش العمل ۷0۲۸8۸0p8‏ کثيرا ما تعرض 
الدقائق العمشر الأولى من فيلم کن بیرن Ke 8117١‏ عن الحرب إالأهlية The Civil‏ 
لتظهر كيف يعمل هذا الأسلوب فى طرح الأسثلة حتى ولو كان وثائقيا. فالمناظر 
الافتتاحية تصبغ الدمار الذى تحدثه الحرب بصبغة شخصية» وتقدم حقائق مؤلة 
ومحدودة عن الذين يصورون فى الافتتاحية الدرامية ثم تترك للتأمل والتساؤل والتعجب 
مع الراوى. كيف نستطيع أن نقتل إخحوتنا بهذه الأعداد المذهلة الصاعقة؟ . 
دعوةالمشاهد إلىالداخل: 

إن ترك بعض الأشياء دون التحدث عنها ودون الإجابة عنها يدعو المشاهد إلى 
داخل الموضوع ويساعد على صنع المعنى والحفاظ على اليل أو الاهتمام والتفكير»› 
ولننظر على سبيل المثال إذا كان الراوى يفتتح فيلما بتقرير وبيان بعض المعلومات عن 
نصير القضية أو بطلها بهذه الطريقة. 

نشا عالم آثار وشب فى بيت عالم متشدد فى التاريخ القديم: ولقد كان كشافا. 
وبدأ يهتم بعلم الآثار حين قابل بالصدفة بعض الرجال يحفرون حفريات قديمة. ومنذ 
هذا اللقاء طور أسلوبا ميزا فى اللابس وكذلك خوفا لازمه طول حياته من زواحف 

وهنا جد عرضا تقليديا مسطحا للحقائق مع قليل من الدراما والشذوذات» 
والدعاية أو الغموض . ولكن المحعجبين بثلاثية سبيلدج ع۲ء اع ام5 -وعن] من الأفلام 
سوف يتعرفون بسرعة شخصية مثل [0١88‏ ۵١دال"[‏ وآخر الحملات الصليبية التى تجذب 
الانتباه على نحو آسر وفكاهى والمليثة بالغموض وبالتوقعات الطائشة الفكهة . الحصان 
يتحرك حين يحاول إندى أن يقفز فوق ظهره» والأشرار يلبسون أردية بيضاء وينتهى 
الكشاف بأن يكون لصا. 
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قابل بين هذه الدقائق الحشر المليثة بالأحداث بكتاب مسطح عن السير من النوع 
الذى بدأنا فى رسم صورة تلخيصية تقريبية له كرسم تخطيطى من قبل . سوف ندرك ما 
الذى نحتاج عمله لجعل العمل أكثر دمجا للطلاب دون تضحية بالحقائق . 

وعلى سبيل امال لاحظ المؤلف منذ سنوات مضت مقررا فى التاريخ كانت كل 
بنيته سلسلة من السير: وقام كل طالب بدوره فى بحث الشخصية التالية وعرض نتائج 
بحثه» ثم الاشتراك فى مقر صحفى حيث قام أربعة أو خمسة من لاعبى الدور 
بالحصول على أسئلة من بقية الصف (يثلون الصحافة). وقد تم اختيار سير الحياة لجعل 
الموضوع: التاريخ الروسى مشوقا وليتيح الاندماج ويحقق كفاءة الشخصية المثيرة فى 
مؤقغرات صحفية . [ 

ر ات ارقن هكون كا الدراهة اهو اف لرن اتترام 
حيلة شي طانية. حيث أعد مكتبة بها مواد قليلة رائفة وموضع جدل عن الشخصيات 
موضع الدراسة بحيث يكون على الطلاب أن أعمله لكى يراجعوا ويفحصوا المراجع وأن 
يتشككوا فى عملهم. وما هو جدير بالذكر أن هذا المدرس لم يحاضر قط» على الرغم 
من آنه وضع عشرات من محاضراته على شرائط فيديو بحيث يستطيع الطلاب أن 
يستعيروها من المكتبة . 

ولصياغة الأهداف الأكاديية من خلال عدسات اهتمامات الطالب والمسائل التى 
تشغله» كثيرا ما كان المدرسون يرون الطلاب مندمجين بدلا من اتجاه قوامه الحد الأدنى 
ا کی عل اوا اک ا الا ب وع س ف اة 
مدرس فنون لخوية فى المدرسة المتوسطة استخدم مقترح مجلس المدرسة بأن يرتدى 
التلاميذ ريا مدرسيا لكى يدمج الطلاب فى فهم عملية تحليل المسألة أو القصةء روالحدال 
والحجاج حولها والإقناع بالكتابة والتحدث. ولقد حلل أعضاء الصف المقترح» وعقدوا 
مناقشة وحوارا محاكيا لاجتماع مجلس المدرسة وكتبوا خطابات إلى محرر جريدة محلية . 


Beyond Entertaining to Essential ıl aلإ م بعد اننع‎ 


إن التحدى هو أن نشير نحو ما هو أساسي» ليس لمجرد توفير عمل ممتع . 
والمقتطف من المقال إعادة عقارب الساعة runing back The Hands‏ لا یستحوذ على 
اهتمامات الطلاب فحسب ولكنه أيضا فعال فى عرض آفكار مسائل هامة فى تاريخ 
الولايات المتحدة. وفى الحق إن الطالب كثيرا ما يثير أسئلة مفتاحية عادة مع فك مخاليق 
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المقتطف» وتمييزه وتحديده ومناقشته (هل كنت تتساءل وتتعجب عما تصفه بالفعل 
المشكلة المصطنعة؟ إنه اليوم الذى غيرت فيه الولايات المتحدة توقيتها من التوقيت المحلى 
الذى يعتمد على شروق الشمس وغروبها إلى توقيت معيارى» والذى قسم الولايات 
التحدة إلى ثلاث مناطق زمنية. ولقد شجعت السكك الحديدية على هذا بسبب حاجاتها 
إلى جداول زمنية قومية) . 

وكثير من المربين الذين خبروا هذه المشكلة الصناعية فى ورش العمل يقترحون 
عشرات من النظريات المعقولة أو المقبولة ظاهرا ولكنها ليست صحيحة. وبناء على ذلك 
فإنهم قد رأوا على نحو مباشر كيف تنشا الأسئلة المهمة وكيف يكن أن تصوغ الدراسة 
التاريخية والعحلمية هذه الأسئلة وتؤطرها. ويكن أن تكون النماذج الممائلة حديثة مثل 
)e.8. rhe Structure of the World Wide Web)‏ أو قدية (مشل الشقويم 
الجريجورى). وبأى من الطريقتين ينبغى أن يمزج التصميم ما هو مشوق بجا هو فعال. 

وعرين آحر فى ورشة العمل التلى نستخدمها يتضمن ويتطلب سلسلة من الأسئلة 
تؤدى إلى رسم ن ۷۵٣١‏ التوضيحى لكى تعالج تحدى التشويق والفاعلية. ويظهر 
اگل١‏ ك بنا وتن نال می يكرد انطادت مجن الي امن دة 
وملتزمين بعملهم بصفة عامة وبعملهم المدرسى على وجه الخصوص. بعبارة أخرى»ء ما 
آنواع العمل (منحين جانبا تأثير المدرس) الذى يدمج الطلاب ولاذا؟ بعض الإجابات 
التى يمكن التنبؤ بها (والمكتوبة فى الشكل البيضاوى) هما وضع اليدين على المهام 
Hands on Tasks‏ والحاجى والجمع بين التعاون والتنافس وتحديات العالم الحقيقى» 
ولعب الدور ودراسات الحالة والتحدث عن المنتجات والأداءات» والاخحتبارات فى 
العملية والناتج» والقدرة على صياغة العمل صيغة شخصية» ولكن السؤال هو: لاذا 
تنجح هذه اللإستراتيجيات فى إثارة الاهتمام وزیادته زيادة کبیرة؟ . 


الشكل ۱-۸ بداية شكل فن التوضيحى 
متى يكون الطلاب مندمجين إلى أقصى حد فى عملهم؟ 


إثارةالاهتمام 
الظروف أو الشروط الآتية تلخص معرفتنا عن كيفية إثارة الاهتمام العقلى 
بالفكرة. 
مواهب الفرد» ولیس مجرد المعرفة المدرسية. وهذه الطريقة فى ١‏ 5 لتفكير مركزية 
بالدسبة للتعلم المتمركز حول المشكلة وطريقة الحالة. 
# إثارة التفكير عن طريق الشذوذات» والحقائق الغريبة والأحداث والأّفكار المضادة 
للحدس والأّلغاز التی تروق للشجاع» وجعل الخريب مألوفا والمالوف غریباء ومٹال 
ذلك قراءة الأرض المسطحة 270[ ۴1۵۲ كمقدمة لمسائل عن الهندسة. 
# اللخبرات الصادمة: هذا النمط من النشاط هو الحد الفكرى الخارجى 0u W2۲4‏ 
Bun‏ حيث يكون على الطلاب أن يواجهرا المشاعر والعوائق والمشكلات شخصيا 
3 وجهات نظر مختلفة أو منظورات متعددة فى مسألة وأسحدة» وعلى سبيل المثال مقرر 
دراسی فی تاریخ الولايات المسحدة قد يتضمن قراءة من كتاب مدرسی لقطر آحر 
ليوفر وجهة نظر مختلفة بالنسبة للأحداث الهامةء كما رآينا فى الفصل السابق؟ . 
مراعاةالفاعلية: 
لقد طلبنا من المشاركين فى الورشة التعليمية أن يلتفتوا لا إلى الاندماج فحسب 
بل وكذلك للفاعلية- کا کک فاعلية 0 ما ا یحدد ما ذا 
وتصوغ الأسعلة فی آشکال فن الدائرية. 
وهنا أيضا تكون الإجابات قابلة للتنبؤء والعمل أكثر فاعلية حين: 
# يتركز على أهداف واضحة وذات قيمة. 
# حين توفر النماذج والتغذية الراجعة. 
يفهم الطلاب الغرض من العمل وأساسه العقلانى . 
# تتوافر محكات واضحة وعامة ونماذج تسمح للطلاب بان يراقبوا على نحو دقيق 
وصحيح تقدمهم . 
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# تبعل الافكار عيمانية وحقيقية مس خلال الأنشطة المربية التى ترتبط بخبرات الطلاب 

وبالعلم بعد حجرة الدراسه. 
# توفر فرصا مبنية فى العمل ومرتبطة بتقييم الذات وبتوافقها مستندة إلى التشعذية 

الراجعة. 

وأحيرا فإن المشاركين فى ورشة العمل يتأملون ويفكرون فى الجزء المركزى من 
رسم فن التخطيطى : وما الذى بنبغى أن يصدق بالنسبة للعمل لكى يكون مستحوذا على 
الطلاب بدرجة عالية وفعالا؟ والاإجابات سوف تصبح مجموعة مفيدة من الحكات 
للحعمل لتحقيق الفهم بدون التضښحية بالصرامة أو بمحتوی مفتا حى أو جوهری . . والشکل 
۳-۸ یظهر ویوضح إطار العمل كاملا. 
الشکل ۲-۸ رسم فن الئوضيحى الدائرى للتصميم الجيد 
متى بكون الطلاب أكثر فاعلية فى عملهم؟ 


الشكل ٠-۸‏ تطوير محكات تجعل العمل مستحوذا على الطالب وفعالا 
متى يكون الطلاب أكثر اندماجا وأكثر فعالية 


دسنکشھ ویھکj Explore and En ab|e/Equip jg‏ 
وهنا تتبخذ الإبانة وإماطة اللشام عن العمق والاتساع مكانا مسركزيا فى عمل 
الو صفى الواضح المسطح الذى يقدمه الكتاب المدرسى ينبغى أن يتشكل الاستكشاف 
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والتجهيز كلية بحيث يثير ويتطلب المظاهر الملائمة من الفهمء وآن يركز على المرامى 

النهائية المحددة: 

*# يعرض ويوضح المشكلات المغتاحية التى تتطلب حلا. 

٭ يتطلب من الطلاب أن يحفروا نحو الأعمق وأن يتوسعوا لکی يفهموا الأشياء. 

يحت وخمات الظر الخلفة الى بززت: ٠‏ 
وآلگوارد وینمی المهارات التى يحتاجها. 

# يستهدف الأداء النھائى› ونماذج الدرس والممارسة وإعادة السرد. 

# يوفر أكبر قدر من الخبرة المباشرة مكن بحيث يعطى معنى للأفكار المهتاحية. 

استخدام المظاهركاسئلة 

الصياغات المفتاحية فى الكتاب المدرسى لاستكشاف الأفكار المفتاحية وليس لمجرد 

تخطيتها . وتصميمنا يغلب أن عط اللثام عن الاستقصاءات والمسائل الخلافية التى تۇدى 

إلى فهم أفضل للموضوع. وفيما يآتى عينة من الأسئلة لخربلة صياغات وتعبيرات 

الكتاب المدرسى . 

# ما النظرية التى وراء عرض فكرة كبيرة؟ وكيف يكن أن تختبر للتثبت من صدقها 
ولتسویغها؟ ما النظرية أو المبدا الذى يكمن وراء هذه الفكرة : 

+ ما القصة التى. وراء هذه الحقيقة؟ وكيف حذث أن هذا العرض وصح موضصع الحدل 
هنا؟ ولاذا يكون لهذا التعبير مغزى؟ ۰ 

+ مادا نستطیع أن نفعل بهذه المعرفة؟ وعلی ی مشکلات هامة وأسئلة وآلغاز کن لهذه 
امعرفة أن تطبق؟ وفى آى المواقف يستخدم الراشدون والمهنيون هذه المعرفة؟ وما المهام 
التى تتطلب هذا النمط من المعرفة؟ وما أنواع الاستخدامات التى قد تسببه صقلا 
للفكرة نحن فى حاجة إليه؟ 
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٭# وهل توجد وجهات نظر أخحرى إلى جانب وجهة النظر المحبر عنها هنا؟ ومن أى 
منظور تم هذا العرض أو البيان؟ وكيف يكن للنقاد والمتشككين أو الذين يختلفون 
عنا أن ينظروا للمسألة؟ ما المفترض هنا؟ ما المطلوب منا أن نقبله بإيان وتصديق؟ 
وهل ينبغى علينا أن نفعل ذلك؟ وكيف يكون الشعور عندما نفكر بتلك الطريقة؟ وما 
الذى ينبغى أن يختبره الطلاب ليصدقوا هذه؟ . 
٭ ما الذى أعرفه كطالب مما يجعل هذا العرض للقضية يبدو صادقا؟ يبدو كاذبا؟ وأى 
معتقداتی وتيزاتى يكن أن تجعل من الصعب على أن أصدق هذه اللإفادة أو أتشكك 
فیها؟ 
وأسئلة. مثل هذه تفيد كحث للمدرس المصمم» حيث يدخل الاستقصاء والبحث 
النشط إلى ما يكن أن يكون بغير هذا تعلما سلبياء ويستطيع المدرس إذن أن يحيى 
التعبيرات فى الكتاب المدرسى ويعيدها إلى الحياة بتصميم حبرات تعلم تدور حول 
الاستقصاءات والبحوث والمناقشات والمجادلات ولعب الدور وتحولات فى المنظور وهذا 
قلیل من کثير . 
واستخدام ايجهز ما8۹ يؤكد على الدور الحيوى الذى ينبغى أن تلعبه الأنشطة 
التعليمية والكتب كوسائل للأداء الفعال؟ . إن التجهیز 8٣1مم‌ا‏ 8۹ يتضمن أيضا ما 
يشير إلیه على أنه تدریس مركز تركيزا عاليا (أو تدريس للتمكن) مشتق من تحليل 
أهداف الأداء . وينبخى أن يطرح المدرسون أسئلة على أنفسهم فى هذه المرحلة من 
التصميم» ما آنواع المعرفة والمهارة وعادات العقل والاتجاهات التى تعتبر متطلبات للأداء 
النهائى الناجح؟ وما نوع الأنشطة التعليمية التى ستضمن أن يتاح للطلاب فرصة متساوية 
لإتقان الأفكار والأداءات المحورية؟ 
والجانب الاأكثر تعرضا للإغفال فى التصميم التعليمى هو الحاجة لمساعدة الطلاب 
على تقييم الذات وتوفيق عملهم ذاتيا وهم يتقدمون» وينبغسى أن توفر دروسنا نماذج 
للأداء المثالى ومارسة فى الفهم واستخدام محكات فى قواعد التقدير المتدرج R0٥8‏ 
وإستراتيجيات مثل مراجعة وفحص الأتراب لكى يوجهوا التوافق الذاتى (لمزيد من 
. الأفکار انظر ف ۲ء ٣‏ من کتاب ٤إعع¡W‏ ۱۹۹۸). 
èخيرةI Experiencing Key Ideas alal‏ 


إن الخبرات المباشرة والمحاكية للأفكار المفتاحية حيوية فى التدريس لتحقيق الفهم. 
والتحدى للتصميم أن عل الفكرة المجردة أو النبرة البعيدة ميسرة وواقعية وتہدو هامة. 
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وكمثال من تدريس ليفى 516۷١ [e۷۷‏ يوضح كيف أن الأنشطة الخبراتية أو المحاكاة 
يكن أن تبرز مظهر التعاطف (إمبائى) وتدفعه إلى المقدمة. 
فی سبتمبر ۱۹۹۲ حين دخل طلاب ليفى حجرة دراستهم لأول مرة» دهشوا لأن 
الحجرة كانت خالية لا آدراج» ولا مقاعد» ولا كمبيوترات أو أرفف كتب . إنهم مثل 
الحجاج الذين سيدرسونهم طول العام» سوف يشكل الطلاب بيشتهم الحديدة وفق 
حاجاتهم وخلال السنة كلها أتيحت لهم الفرصة ليخبروا المغاهيم اللحددة فى منهج 
الصف الرابع : فصنعوا أدراجهم ومقاعدهم وكونوا جمعية تعاونية تضم حملة أسهم 
ووزعوا أرباحا ليمولوا أنشطتهم وزرعوا قمحا وحصدوه ليخبزوا وغزلوا صوفا لينسجوا 
صر gوصogi Regional Laboratory for Educational Improvement of The‏ 
Northeast & Islands, Undated, p. 1‏ . 
مقدمات مناحة لأفكارمركبة 
لقد استبخدمنا الهندسة غير الإقليدية كمثال لموضوع معقد وهام ولكنه مفهوم فهما 
ضعیفا» والذی ینبخی أن یکون أکثر بروزا آن نفهم نظام الهندسة كله. وعليك أن تلتفت 
إلى الطرق الآتية لكى تعد الطلاب وتهيئهم للموضوع بطريقة مشوقة وميسرة. 
# اطلب من الطلاب أن يحصروا قواعد ألعابهم الرياضية ولعبهم المفضلة. ناقش ما إذا 
كانت هذه القواعد يكن تغييرها بحيث تظل اللعبة كما هى. هل يستطيعون أن 
یحددوا تغیرات آنا ن اغد ف لات اة یعرفونها کلهم؟ ول اذا ترت 
القواعدء وما تأثيرها على اللعبة؟ وكف يزيد هذا التاريخ استبصارنا بحيٹ تصبح 
فكرة كبيرة ناقشناها فى الفصل الأول- حرفية القائون مقايل روحه؟ 
*# هل طور الطلاب هندسة تقريبية للمبنى الفيزيقى للمدرستهم . بعبارة أخرى ما المسلمات 
التى يحتاجونها لوصف فراغ البناء والحركة الإنسانية فيه؟ (وواضح فى حالات كثيرة 
أن الط المستقيم ليس أقصر مسافة عملية بين نقطتين). 
# باستخدام كرة أرضية استكشف مشكلة تحديد طرق الطيران وقلل إلى الحد الأدنى 
تكاليف الوقود. بين كيف أن الهندسة الإقليدية هى النظام الصحيح لتحديد أقصر 
المسافات . 
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Recasting Each Facet مط‎ J إعادةصياغة‎ 

مرة آحری يستطیع المدرسون الصممون أن يفيدوا من إعادة صباغة الظاهر اة 
يكونوا أحسن استعدادا وقدرة على تحقيق الفهم فى الأداء. 

المظهر )١(‏ الشرح : مأ نوع البيانات» والمشكلات والخبرات التى ينبغى أن 
يواجهها الطلاب إذا أريد لهم أن يدركوا ما ليس واضحا وأن يواجهوا الأفكار الحديدة 
والنظريات وأن يختبروها ويتحققوا من صدقهاء وأن يبنوا نظرياتهم أو شرحهم. (أو 
یستوعبوا تماما آفکار ونظریات شخص آخر). 

المظهر (): التفسير : کیف سيتطلب العمل من الطلاب أن يعدوا تفسیراتهم› 
وأن يشتقوا المعنى» وأن يستكشفوا الأهمية أو يجدوا المغزى فى المادة أو المعرفة؟ وما 
اللصوص والأّحداث ٠‏ أو الناس الذين ييسرون تفسير الطالب ويساعدون على الوصول 
إليه؟ . 
آفهامهم واخحتبارها فى سياقات متباينة وملائمة حين تتطلبها المواقف الحقيقية والأغراض 
جديدة؟ 

المظهر(٤):‏ المنظور: كيف تقدم المواد والتعيينات والخبرات والمساقات بحیبٹٰ 
يستطیع الطلاب أن يولدوا وجهات نظر متعددة» ليس ذلك فےحسب بل وكذلك ان 
يقیموها تقییما ناقدا؟ 

المظهر :)١(‏ التعاطف (إمباڻى): ما آنواع الخبرات المباشرة والمحاكية التى قد تدفع 
الطلاب أن يربطوها بعمق مع خبرات الآخرين؟ كيف سيساعد العمل الطلاب على أن 
وخبراتهم التى قد تصدمهم فى البداية باعتبارها غبية أو غير جذابة أو غريبة؟ 

المظهر :)٦(‏ معرفة الذات. ما نوع الخبرات التى سوف تساعد الطلاب على أن 
يقيموا داتهم ويتأملوا ما يعملونه أو ما لا يعرفونه أو يمهمونه؟ و كيف تستتیر الدروس 
عادات عقل الطلاب وتحيزاتهم التى يجلبونها للعمل؟ 
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تأمJ‏ وع اlتفكڍرڊ Reflect and Rethink‏ . 
إن احتمال فهم أكثر تقدما وحنكة يعتمد على أن تدعو الطالب وتطلب منه أن 
يسشخدم على نحو مستمر مفاهيمه ويعيد التفكير فيهاء وكذلك فى وجهة النظر 

والنظطریات كما اقترحنا مرارا. 

وحين يرتكز المنهج التعليمى على مهام شاملة ومتكررة وأسئلة» فإن من المعقول 
أنه يمكن إعادة تناول الأفكار الهامة بل وينبغى أن يتم ذلك. وعند التصميم للفهم فإننا 
عن قصد نكشف ونبين عن آفكار مضادة لوجهة النظر الخصبة للمنهج التعليمى القائم 

على مجال خحطی وتتابعم والتى تنمى التغطية ٥0۷8۲488‏ . 

وعلى سبيل المئال» فصل فى المدرسة الابتدائبة يستكشف فكرة الصداقةء بقراءة 
القصص المختلفة التى تصور أصدقاء وأفعال صداقة ويشتق الطلاب نظرية للصداقة 
ويخلقون شبكة مفهوم للموضوع 0ء۷ ٥١ء‏ 4. ثم يعرض المدرس عليهم مثلا من 
الشرق الأوسط اعدو عدوى صديقى» ويطلب منهم أن يعيدوا فحص مطويتهم استتادا 

إلى هذه الفكرة. 

وفيما ياتى مشال لوحدة بالمدرسة المتوسطة عن حضارة قدية. وقد صممت 
الوحدة حول استقراء يتزايد صعوبة وتتطلب إعادة تفكير فى كل من العملية والناتج. 
وتستخدم مواد محاكاة ومواد حقيقية ومواد مصنعة . 

ويتعلم الطلاب عن ملحمة جلجامش عص ھع!زG‏ ٤ہ‏ م8 م۲1 التفكير كعلماء 

الآثار: 

-١‏ قدم الوحدة مستخدما الأسثلة الأساسية ما الحضارة؟ كيف تعرف ما تعرف؟ واجعل 
الطلاب يكتبون تعريفا مختصرا للحضارة. ویستطیع الطلاب أن يحضروا شيا 
يعتقدون أنه يرمز للحضارة كنشاط إضافى . 

۲- ویفحص الطلاب فی الصف السنت الأّمریکی ۷”"”ع۴ .1.5 ویقومون بملاحظات 
ويكتبون قائمة بالحقائق الملا حظة التى سوف يطلق عليها القريبة من الحقائق ا2ء 
٤6‏ . ویشارکون الحقائق وما یقرب منھا e۹۲ ۴۵٤٤٤‏ لکی یتراکم أکہر عدد 
ممكن منها. ويمكن استخدام النظارات المعظمة والمجاهر لفحص العملة. وبعد أن 
يختار كل طالب الحقائق وما يقرب منها ينسخون جميعا كلا منها على بطاقة 
صغيرة . والحقائق يكون لونها وردياء وما يقرب منها لونه أررق . 
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۳- الطلاب يرتبون طبقات من الحقائق وما يقرب من الحقائق فى قاعدة البرج الهرمى 
وبترتيب البطاقات وإعادة ترتيبها تؤلف حقائق وما يقرب منها لصنع الدعاوى 
المحرفيةء ودعاوی العرفة تسجل على بطاقات صفراء . 

-٤‏ وبعد المشاركة فى دعاوى المعرفة الواحد مع الآخر»ء يقوم كل طالب بتفسير نهائى 
للسنت لإ ”صصء۴ عمط1 ويكتب ذلك على بطاقة خحضراء. وهم يعملون هذا العمل فى 
الصنوع . ثم بعد ذلك يعدون تفسيرا نهائيا على بطاقة أخرى من لون مختلف 
ويكتبون مدخل يوميات عن نواحى القوة ونواحى الضعف فى التفسير . 

. الطلاب يشاركون بعضهم البعض فى تفسيراتهم‎ -٥ 

- وفى المشاركة يجمع الطلاب الحقائق وما يقرب منها استنادا إلى ملاحظة قريبة لعيار 
اليورانيوم ا0 اه إإولnهاS‏ وهو مادة مصنوعة اكتشفت فى وقت مبكر من هذا 
الققرن. واسم هذا الشىء المصنوع لن يكشف عنه للطلاب لأنه قد يؤۇثر فى 
تفسيرهم . ويستخدم نفس ترميز اللون 18ل ٣0[ه۳‏ المستخدم . 

¥- وفی البيت يستخدم کل طالب مطالبات معرفية » وتفسيرا نھائا للمادة الملصنوعة. 
ویتبغی أن يرتب الطلاب جميع الحقائق وما يقرب من الحقائق ومطالب المعسرفة 
المستندة على كل جانب من جانبى الشىء الصنوع فی أجزاء منفصلة من البرج» 
وذلك بغية إبقاء الادة منظمة . 

۸- يعرض الطلاب أبراجهم الاستقرائية النهائية على الصف . ويشجع الزملاء فى 
الصف على إخضاع صدق التفسير للتساؤل والتشكك . 

۹- ويقراً الطلاب التفسير المنسوب للسير وولى عن معيار اليورانيوم The Standard of‏ 
by Sir Leonard Wooley‏ € ویقارن الطلاب فی البیت تفسیره بتفسیرهم . 

-٠١‏ يكتب الطلاب تعريفا آخحر للحضارة بخية التوصل إلى تعريف أكشر تقدما وإتقانا 
يعتمد على ما تعملوه فى العملية الاأستقرائية. 

-١‏ يكتب الطلاب مدخلا فى الجريدة (فى اليوميات) عن نواحى قوة ونواحى ضعف 
الطريقة الاستقرائية المعتمدة على خحبراتهم مع السنت ٥١٤‏ وتفسيره المعيارى. 
وتنتهى الوحدة بمناقشة لعنوان (كيف نعرف ما نعرف؟). 
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وإعادة التفكير كعنصر فى التصميم يدفع الطلاب بعد تنمية وتطوير فكرتهم 
المبدئية» وتفسيرهم ومفهومهم آو نظريتهم أن يتوصلوا إلى معنى : 
# حبرات لها علاقة بهذه الخبرة ولكنها مختلفة. 
# تحولات فى المنظور (وجهات نظر الناس امختلفين والكتب والنظريات والأحداث). 
الحقائق الشاذةء والشذوذات أو المغاجآت . 


اعرض ؤ4 Exhibit and Evaluate‏ 
اظهر وقوم الأفهام والنتائج والحلول عن طريق نواتج أصيلة وأداءات تتضمن 
وتتطلب سياقا له معنى» وغرضا واضحاء وجمهورا (حقي قيا أو محاکی) قوم على 

أساس الحودة والفاعلية . 

وكما جادلنا وسقنا الحجج خلال الكتاب» فإن التقیيم النھائی يفيد فى تعزيز 
المعنى الفعلى للفهم» وبالتالى أن تدرس للطلاب ما تحاول وما تسعى إليه . ولا يرى 
المدرسون أحيانا أن حديثهم أى مقاصدهم المقولة (وأريدك حقيقة أن تفكر تفكيرا ناقدا 
فيما تقرا) لا تنعكس دائما فى فعلهم- الاختبار الأخير. (تخير افضل إ إجابة عن كل 
سؤال من الأسئلة العشرين بعد قراءتك للقصة الأخيرة). 

مرة ألحرى حين نفكر تفكيرا صريحا عن أنسب التقييمات للفهم باعتبارها مهام 
الأداء والمشروعات- من المحتمل أن ندرك تطابقا أعظم بين الوسائلى والغايات. 
وبالتدريس لتحقيق أغراض معروفة مجسمة فى مهام أدائية فى الوحدة أو المقرر الدراسى 
کیف نقیم الإشارات التی تدل على ما نعلى من قیمته وماذا نقیم؟ 

وفضلا عن ذلك فإننا إذا رسخنا محكات التقويم ومعايير الأداء منذ البدايةء فإننا 
نعمل بأولويات واضحة وصريحة يكن أن تثقف وتعلم التلميذ وتزيد من توافقه الذاتى . 
وهذا التحديد يزود الطلاب بإجابة واضحة ومعلنة عن أسثلتهم المستمرة: ماذا نتوقع؟ ما 
جودة ما نعتبره جيدا بالقدر الكافى؟ ما العمل الممتار؟ 

وثمة سؤال نمطى آخر»ء ماذا علينا أن نعمل لكى نحضل على الدرجة العليا؟ 
يكن أن تصاغ على نحو مختلف: هل تعرف» أن الطالب يعرف كيف يبدو الشاهد 

على الفهم؟ هل أظهرت دليلا وشاهدا على الفهم؟ بعبارة أحرى: تقييم الذات» 
(ویحتمل التوافق) ینبغی أن يکون ا ا ا کان علی 

الملدرس أن يقيم فهم الطالب تقييما تاما. 
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وتوفر المظاهر الستة محكات تصميم مفتاحية . وينبغى أن يتأكد المصمم من أن 
المهام النهائية وكذلك العمل الممکّن 18اطة"E‏ يتطلب أداءات عند جوهر وقلب كل 
مظهر»ء وأن مراحل الاستكشاف والصقل فى العمل تتطلب من التلميذ أن يطور» 
ويحتمل أن يعيد التفكير فى النظريات وآن يفسر الأحداث والوقائح وأن يواجه منظورات 
متعددة. ولا يوجد درس مفرد أو وحدة يحتمل أن تعكس الظاهر الستة جميعا غير أن 
مقررا دراسيا كاملا سوف يتتاول المظاهر الستة على نحو دورى مرات كثيرة. 

وفيما يأتى مثال لوحدة من المدرسة المتوسطة فى الرياضيات تتناول مظاهر كثيرة 

من الفهم وكذلك اتباع حطوات طريقة WHERE‏ على نحو متسلسل . وهذه الوحدة 

عن كسب ال جاثزة التى قدمها فوستر ۴٥5۲‏ 04۷14 تتضمن وتتطلب دراسة النظ. 

مقدمة: يقرا الطلاب (الطريق الذى لم يتبع "he R04 N0 4k٤7‏ قصيدة 
وضعها فروست ۴۲٥۶‏ ٤۲٥طه۸‏ ويحللون معناها. وهذا الدخل المبدئى فى الجحريدة 
(اليوميات) سوف يراجع فى التقييم النهائى . نظرة تمهيدية للمشكلة ٥ء[ط٥إ۴ Preview‏ 
لاساعة الذروة فى المرور» إذا أعطيت الطلاب خحريطة وموقفا مشکلا» سیحددون أفضل 
طريق للسفر ووقته لضمان الوصول فى الوقت المحدد. 

الدرس الأول: السير اليومى: يقدم للطلاب أمثلة من شبكات العمل Network‏ 
ويفحصون الممرات أو الطرق التى يسيرون فيها كل يوم ويرسمون على الأقل صورتين أو 
خحريطتين مختلفتين تمثلان شبكاتهم اليومية . . 

الدرس الشانى: التقاطعات والطرق : کل زوج من الطلاب يلعب سلسلة من 
الالعاب تتضمن وتتطلب رسومات توضيسحية» ويعمل الطلاب ليبدعوا إستراتيجيات 
تؤدى إلى الكشف . ويستخدمون خبراتهم للتوصل إلى تأملات عن طريق المسارات» ثم 

الدرس الشالث: أقصر الطرق : يعطى مجموعات الطلاب حريطة وأسثلة 
ويفحص الطلاب الغريطة باحئين عن أقصر الممرات من البيت إلى المدرسةء وأقصر 
الطرق من حيث الدقائق المستغرقة»› ومسارات لتجنب إشارات المرور وإشارات 
الوقوف. 

الدرس الرابع : عد الطرق : : يستخدم الطلاب پرنامج الكمبيوتر (Logo)‏ لتحديد 
وعییز عدد المسارات الممكنة فى المديلة» ثم یکتبون تقارير عن نتائجهم . 
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الدرس الخامس: اجمع العصى : يندمج الطلاب فی سلسلة من الألعاب تتضمن 
عصيا ء)ء اا5 عبر الممر. 

الدرس السادس: جولة أو رحلة فى منطقة الخليج : يعمل الطلاب کمدیرین 
للرحلات والحولات والزیارات فی مکاتب للسياحة . ومهمتېم أن يصمموا جولتين 
لزيارة المواقع المختافة ويعبروا الجسور الخمسة الأساسية التى تجتاز الخليج وتعبره. 
وتصمم الملجموعات مسالك وطرقا للجولات باستخدام خرائط المدينة التى نحق أهداف 
الكتب . 
جولات تسلك أفضل الطرق . 
سردية . ويفحص الطلاب التكلفة والوقت والمسائل البينية . 
الملجموعات أفضل الطرق الممكنة لحافلة المدرسة» والعدد الأمثل من الحافلات والتكلفة 
المترتبة على ذلك . 

الدرس العاشر: النقل والعبور السريع : يختار الطلاب مهمة من ثلاث مهام: 
يصممون نظام عبور ونقل سريع لحوض لوس أنجلوس» أو نظام نقل وعبور سريع لأى 


مجتمع محلى» أو تصميم شبكة معقدة فى موضع Îخر‏ ~- (e.g. airplane hub-and‏ 
spoke system or Federal Express distribution center)‏ وھذا الدرس یتطلب 


بحثا وتحليلا للتكلفة - العائد وعرضا تحريريا وشفويا. 

تأمل أخير: مرة أخحرى اقرا قصيدة فروست ۴۲٥5‏ من اليوم الأول واكتب مدخلا 
أو نبذة فى اليوميات . 

والشکل 4-۸ يظهر م خططا ملخصا لوحدتین استتادا إلى الإطار Where‏ . 
ويتوسع فى مثالين استخدما من قبل: مشكلة المنطقة الزمنية المصطنعة واستقصاءات أو 
تساؤلات الهندسة. 
عودة لوحدةالتغدية: 

الموقف : كان المدرس جيمس قد بدأ فى تصميم وحدته عن التغذية فى الفصل 
الثانى . وهو الآن ينظر فى ما الذى قد يضيفه إلى تصميمه أو يعدله فى ضوء العحكات 
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والتوجيهات التى تقدمها طريقة ۷1٠۲١‏ وحين أفكر أننى قد ثبت التصميم أجد الآن أن 
تفكيرى عن وحدة التخذية قد امتد بالطريقة ١١عا۷‏ وإليك أفكارى الحالية : 

۷- إن عملية التصميم الارتجاعى قد ساعدتنى على أن أوضح إلى أين أنا ذاهب 
بالوحدة. والآن أحتاج أن أفكر فى كيف أساعد الطلاب على أن يعرفوا إلى أين 
يتجهون» والسبب الذى يجعلنى أفكر فى أن الأسئلة الأساسية وأسئلة النقاط المدخلية 
سوف تساعد على توفیر الاتجاه» وخاصة انی اطاط لوضع هذه الأسئلة على لوحة 
الإعلان بحجرة الدراسة. ولكن يحتمل أننى سأجعل الأهداف أوضح بتقديم مهام 
التقييم› ومشروع ومحکات التقويم وقتواعد التقدير التدرجة فی وقت مبکر فی 
الوحدة. 

ومع وجود أهداف الأداء هذه فی العقل› آمل أن یری الأطفال بوضصوح كبر 
غرض الدقائى آو الأشياء المعينة التى سوف يتعلمونها- مجموعات الطعام» هرم الطعام» 
وکیف يقرأون معلومات التغذية على الملصق الذى عليه اسم الطعام» والأشياء التی 
يحبونها . 

î, -H‏ أحب مقترح البدء بالاسستحواذ على انتباه الطالب Î «Hook‏ بشیء 
يستولى على ميل الطالب فى الموضوع. وكتابنا الدراسى الخاص بالود الاجتمساعية به 
قسم عن المستكشفين» وهذا الجزء سوف يعمل عملا جيدا فيما أعتقد. فالأطفال يحبون 
الألغار وهذا واحد منها- قصة البحارة فى القرن السادس عشر والسابع عشر الذين 
أبحروا فى المحيط . ولقد تعرضروا لمرض غريب يطلق عليه البلاجرا لإ۷اناء؟ أثناء 
الشهور الطويلة التى قضوها فى السفنء ولكن حالتهم تحسنت على نحو كبير متى ما 
عادوا إلى اليابسة. 

ومتى تعلم الأطفال أن المرض نتج عن نقص فى فيتامين ٣‏ وأن استهلاك الفواكه 
الصحة. 

~E‏ وأعتقد أن دروسی الحديدة سوف قضی بعیدا لتجهيز طلابی لأداء المهام 
والمشروغء وآعتقد أیضا أن تدریسی سوف یترکز ہدرجة أکبر وپتبلور الآن متى فكرت 
وتأملت الإلهام امرغوب فيها والشاهد التقييمى الذى أحتاج جمعه. 
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Where gڊlتت‎ 


إلى أين نحن متجهين W۷‏ $ 


استحواذ 100k‏ (تصمیم 
العمل للد مج ويتاءالاهتمام 
فى التعليمات المشتاحية) 


Explore eQuip‏ يستکشف 
ويجهز (ليصمم العمل 
ليستحث التعلم ويشحك 
الاتطكيرويرسخ جسدول 

الأعمال والغرض) 


المهام والتعيينات التى تبنى 
المعرفة والقدرة 


Refine and Rethink 
صقل واعد التطكير‎ 


Exhibit and Evaluate 
اعرض وقوم‎ 


W۴۲٤ تطبیی‎ ٤-۸ الشکل‎ 


هل اكتشمت الهندسة أم اخترعت؟ 
المهمه: كتابة مال وعمل بحث 


نرين على رسائل غريب ۴81(4) 
متبادلة خشية إثارةنشرعمل‌ فى 
الرياضيات خلافى (عن الهندسة خير 
الإقليدية) 

حادثه جورج برث خماش القطران 
الصنويرى هل تستطيع أن تغ يسر 
قواعد اللعبة وان تظل اللعية كما 
ھی أی نمس اللعیه؟ 


بعض العمل فى اليسرهنةعلى 
النظريات فى الهندسة البديلف 
والمسائل الخلافية والبحوث يتطلب 
حل لفزرسائل عن الهثدسة (كتبها 
بوليا وجاوس .(Bolyia and Gauss‏ 


المسلمات المفتاحية والنظريات تاريخ 
مسلمة التوازى وأهميتهاء قراءة كلاين 
ا للهندسةالإقلي ديةوغير 
الإقليدية. 


Mathematics in Western Culture 
المسلمات وأهمية الهندسة‎ 


هل اكتشمت الهندسة أو اخترعت؟ 
لماذا تغيرت الإ جابة عبرالزمن؟ 

ما الفرق الذى تحدثه الإجابة؟ 

اكتب ورقة تضم بحثك فى هندسة 
أخرى واحدة على الأقل 


مقاومةا لتجمعا الضخم للرسامين 
اrus Anti‏ وتتظليم الحكومة 
للأعمال: ضرورى أم إقحام وتد-خل. 


رابطة حدي2ية2: Microsoft Dos‏ 
لتصطح واستعراض الحرب تنظيم 
الحكومة لتطورالانترنت فى 
مالیزیا وسکاندینافیا 

حادث ۲81 الغفامض وأداتةه 
المصتوعة. 

مقال من نيودورك تایمزعن تخيير 
الساعات فى كل ني ويورك. اذا 


ومانی؟ 


من الذى اخترع مناطق الوقت؟ 
ولاذا وكيف تم التوصل إليها؟ 
وما آثرها؟ 

نطوذ السكك الحديد ية وسلطتها 
دور الاعلام 

التوسع فى انجاه الغرب 


قراءات للمترة ۱۸۸۰-۱۸۲۰ 

دراسة الشورة الصناعيةوالتوسع فى 
اتچاه الغرب ومتى ما حل الصض 
المشكلة فإنه يستكشف التاريخ كله 
بطرف تستثد إلى النص أوالكتاب 
المدرسسى. 


مزايا وعيوب قوةأصحاب الأعمال 
وقوانين مقاومة التجميع الضخم 
لرأاس الال۔ 

اكتب افتتاحيةء خطابا للمحرر أو 
مقالا عن كيف آثر تغيير الوقت فى 
أربحعة أوخشمسة من ‌التاس فى 
الولايات المتحدة أوكيف أثرمقال 
إخبارى يب رزالعيد الخامس _ِ 
والعشرين,والمئوىلتغيرالوقت 
اکتب شتا بمزايا وعيوب الضبط 
الحكومى للموارد العامة مقايل 
الضيط أو السيطرة التجارية. 


۸۴- يحتمل أن يكون جزء إعادة التفكير فى تصميم الوحدة هو أعظم ترويح عن 
التفس بالنسبة لى. فبالإضافة إلى أننى حين أستخدم التنقيح كجزء من عملية الكتابة 
ندر آن أسال طلابی رسميا أن يعيدوا التفكير فى الأفكار التى أناقشهاء ومع ذلك فقد 
بدأت أتحقق من مدى ما يكن أن تكون عليه من أهمية . 

ولقد برز سؤالان مثيران للاهتمام فى مناقشة مع المدرسين. وأحدهما أو كلاهما 
ينبغى أن يكون عند وسط الوحدة ليتحدى الطلاب ويدفعهم لصقل وتدقیق وتنفيذ 
فکرهم عن الأکل المغذی وںہآااں وإذا سمح للأطفال أن یأکلوا أی شیء يریدونهء 
هل سيأكلون طعاما (ديتا) متوارنا؟ وهل الحيوانات تأكل أطعمة تزودها بحاجاتها 
التغذوية؟ 

وتشير هذه الأّسئلة إلى سؤال أساسى آخر هو: هل الطبيعة تقود الكائنات الحية 
فى اتجاه الأكل المغذى؟ إن هذه التساؤلات ينبخى أن تستثير المناقشة وإعادة التفكير 
وتؤدى إلى أسئلة مشوقة لزيد من البحث. 

£- إن المھام الأدائية ومشروع قائمة طعام المعسكر والذى يثل الذروة سوف يتح 
للطلاب فرصا عديدة ليظهروا لى أنهم يفهمون الأكل الصحى وهو المرمى الأساسى 
للوحدة. وقبل التقويم سوف أدمج الصف فى مراجعة أتراب ۷عز۷ع۸ عع ج لقوائم 
طعام المحسكر فى مجموعات تعلم تعاونى بحيث يتلقى الطلاب تغذية راجعة» وسوف 
أسمح لهم بوقت لراجعة قوائم الطعام قبل موعد تسليمهم القوائم النهائية . 

وأخحيرا سوف أطلب من كل طالب أن يكمل تقويين ذاتيين- أحدهما عن قائمة 
طعام معسکرهم مستخدمين قاعدة التقدير المتدرجة ن٣ا »R‏ والثانية تأمل وتعليق على 
ما إذا كانت عاداتهم الشخصية فى الأكل قد تغيرت بسبب ما تعلموه أثناء الوحدة. 
وهذه الأنشطة ينبغى أن تبلغ بالوحدة غلقا ونهاية فعالة. 

وأعتقد أن وحدة التغذية قد تحسنت بالتأكيد باستخدام أسلوب عإعطW.‏ وأنا 
آنوی استخدامه حين ألحطط وحدات أُخرى» وأنا شغوف لرؤية النتائج التى يحققها مع 
الطلات . 


تغبیردورالكتاب المدرسى: 
للممكنات ومصبدر وکتاب مر جھی للخص الأفكار . 
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والکتاب المدرسى فی دوره الحديد یساند ویدعم العمل الغرضى المربى عن طریقی 
تركيزه على الأسئلة الشاملة ع١إطء‏ ٣٣ء0۷‏ ومهام الأداء وليس التغطية ء۲48٥0۷٥‏ . 
والآن هو وسيلة للطلاب ليتناولوا ويعالجوا غايات ونهايات واضحة صيغت وأطرت 
كأسثلة ومهام» وللمدرس كى يراجع الفهم كما يبزغ من البحث والتساؤل. 
۳ أنه طالب بمزيد من مواد المصدر الأولى وبمزيد من الخبرة الباشرة عن كيف 
أصبحت المعرفة معرفةء والتقرير يناقش نواحى قصور الكتب المدرسية . 


ومعظم الكتب الدرسية تعرض على الطلاب نظرة للواقحع مبسطة بدرجة عالية» 
ولا تقدم لهم تقريبا آی استبصار فى الطرق الي تم بها جمع المعلومات وتفصيل 
الحقائق . وفضلا عن ذلك فإنه يندر أن تنقل الكتب الدراسية لاطلاب خحصوبة الأعمال. 
الأصلية وما تتسم به من إثارة (143 .° ,1983 (Boyer,‏ . 

والشكل ٥-۸‏ يقدم مرشدا مختصرا كمؤشرات للتفكير عن طريق استخدام 
كتاب مدرسى حين يكون الهدف هو الفهم عن طريق الإبانة وإماطة اللثام وعدم التخطية 
مقابل التغطية. 


تحذير من فكرة خاطئة: 
أحب أن أمضى إلى عمق أكبر» ولكن على أن أغطى المحتوى» وهذا يستغرق 
وقتا طویلا! ونحن نعتقد أن هذه العبارة معقولة» ولكنها غير صحيحة وتستند 
إلى سوء فهم عن العلاقة بين الثتائج والتدريس . 

إن جذر سوء الفهم هو المشكلة الحقيقية التى تتمثل فى القيام باختبارات صعبة 
وتحديد أولويات فى التعليم والتدريس كله تتضمن وتتطلب اتخاذ قرار جزئى عما 
لا ندرس أو نؤكد» وجميع التدريس يتضمن ويتطلب الشعور بأننا نقوم 
بتضحيات عظيمة لتحقيق الفهم المرغوب فيه والمحتمل. ولا يوجد مدرس جيد 
یشکو قط من طول ما لدیه من وقت . 

إن الذى يغطى الادة ٣٥۷۴٣‏ يتصرف فى ظل وهم ونحن نعتقد أن الكتب 
الدراسية والتدريس الذى يدفع إليه الاختہار يعملان فى ظل مسلم آخر افتراضى 
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الشكل ٥-۸‏ مقارنة إماطة اللثام عن الكتاب ا مدرسى وتغطيته 


إماطة اللثام 


الكتاب يخدم كکمصدر وکتاب مر جعی 
ومحور للا ستقصاءات والأداءات . 


ال کن للكتاب أن یکول أحد 
مصادرها 0 


يفسر الكتاب على آنه يقدم ملخصا 
مساعدا للإجابات على أسثلة أساسية 
وأسئلة الوحدة» ولكنه أيضا موضع 
لإجابات أخحرى ثثار وتستكشف . 


تقراً أجزاء من الكتاب لتساند الأهداف 


الكلية الشاملة ولیس بالضرورة لتتبع 
lS EES‏ 


حسب الحاجة بمواد مصدرية أولية. 


يوفر الكتاب المارسى ملخصا للتعليمات 
المرغوبة» والتى من أجلها يبحث عن 
الدروس النشطة والبحوث والمشكلات 
جیت وی إ ا خان وال 
إلى المحاضرات التى تقدم. 


الكتاب هو م خطط النهج الندراسى 
Syllabus‏ . 


ينظر إلى التقييم كاختبار يستند كلية على ما 
نص عليه الكتاب» وكثيرا ما يتضمن استبعاد 
استخدام الاحتبارات التى يوفرها الناشر. 


إن عمل الطالب هو أن يعرف الكتاب» ولا 
توجد أسئلة شاملة Eہ1طء۲ 0۷e‏ (آی تغطی 
مدى عريضا من الموضوعات والاهتمامات 
والأنشطة . . . إلخ). 


الكتاب يقرأ بغية المضى من الغخلاف إلى 
الغلاف دون غرض شامل بعيد المدى ون 
تفاوتت هذه البغية أو القصد قلة وكثرة. 


١‏ تستخدم المواد المصدرية الأولية. 
ينظر إلى الاب الرس غلى اله كرات 


اللحاضرات فى مقرر دراسى تسيطر عليه 
الخاضشرات: 


لم يختبر» مؤداه أن التغطية ۳0۷8۲38٤‏ تعظم تقديرات الاختبار»ء وفى الحق 
آن الدراسة العالية الثالثة للرياضيات وllعglم Third International‏ 
Mathematical and Scince Study (TIMSS)‏ تكشف عن أن العكکس 
صحيح . وأن قدرا كبيرا ببساطة يتم المرور عليه دون بحث واستقصاء وآن 
الطلاب الأضعف يختلط عليهم الأمر ويضيعون. وأن الذاكرة يكون عبئها باهظا 
فى غيبة أسئلة مركزية وأفكار أساسية يتم تلظيم التساؤلات والإجابات على 
أساسها. وفى النهاية تقوم التغطية على مخالطة متمركزة حول الذات: إذا تحدثنا 
عن مادة وقرأنا عنها فإننا غلكها (أو كما قال مدرس بإحدى المدارس الثانوية آننا 
نعرف الموضوع متى تكلمنا عنهء آی تدریس الشىء بذكره) . 

والتغطية أو معالحة موضوعات الادة كلها تحقق هدفها. ففى غيبة أسثلة 
وأفكار وطرق مرشدة قصد بها أن تتكرر وتشقف وتحقق التعلم كله يترك 
الطلاب ليخمنوا الأكثر أهميةء وما الذى سوف يختبر وتعكکس ناتج الاختبار 
هذا النقص أو القصور»؛ حتى حين يكون التدريس جيدا فى الجحوانب 
الأحرى. 

إن تسويغ احترام الوقت لهذا النوع من تغطية المحتوى هو ما تقشضيه خحطة 
المنهج والاختبارات القادمة على نحو ما. ومع ذلك فإن المدرسين الذين يدعون 
هذه الدعوى يندر أن يضعوه موضع الفحص الناقد. أينبخى أن نفكر ننا ندرس 
تدريسا أسواً لكى يحقةقق الطلاب تقديرات اختبارية أعلى؟ هذا هو المتضمن فى 
الأساس العقلانى آو التسويغ الذى يقدمونه. ولكن دعنا نتوقف ونعيد التفكير فى 
هذا الفهم . 

ما طرق التدريس التى تضمن أعظم احتفاظ بالحقائق واسترجاع لها؟ بالتأكيد 
ليست تلك التى تتألف أساسا من محاضرات وقراءات غير مترابطة ودون معرفة 
مرتبة حسب الأولويات تحتوى على أفكار شاملة أو أهداف أداء توجه أخحذ 
المذكرات والدرس والمذاكرة. والاسترجاع يعتمد على أفكار لها معتى ومرتبة 
حسب اولویات واستخدامات تنظيم ما يتذكر ويحفظ . 


حين نقارن حجرات الدراسة التى حققت أعلى تقديرات فى الاختبارات بتلك 
التى حققت أقل التقديرات» هل ترى قدرا أكبر من الإبانة والعمل المستند إلى 
الأداء فى الحجرات الدراسية الأولى أو فى الأخيرة؟ من الخبرة يتضح أن أفضل 
تقديرات الاحتبارات ترتبط بأشكال التعليم الأكثر تنوعا ونشاطا وذات الصيغ 
العقلية أو الفكرية الثيرة»ء وأن أسواً التقديرات تجىء من حجرات دراسية تعتمد 
على أوراق عمل شديدة التبسيط ومشكلات فى الواجبات المنزلية ليس لها غرضص 
أكبر» وآنواع من الحمل من قبيل» انقل مذكراتى من على السبورة» وتدعم 
بحوث حديثة قام بها 1996 Hewna”‏ وزملاڙه فكرة أن العمل الأكثر أصالة 
يۇدى إلى أن الطالب يوؤدى أداءً شاملا أفضل . 

هل الدرس الذى يغطى المحتوى فحسب أجرى بحوث فعل تسوغ هذا المدحل 
وأسفرت عن نتائج تتساوى من حيث الأفضلية - بحيث تحدد الصيغ وتنوع 
التدريس الذى يعظم تقديرات الاختبار؟ قلة من المدرسين أجروا بحوثا نظامية 
تتناول ممارستهم . وبدلا من ذلك فإنه یزداد ارتياحهم واطمئنانهم لعاداتهم والتی 


تتطور دائما مع تعرض قليل لطرق التدريس الأخرى. وهم يحسون أن المداخل 
الجديدة فى التعليم سوف تضر بالنتائج . وهذا خحوف معقول. ولكنه ليس نفس 
الشىء تماما مشل أن يتوافر لديهم شاهد على أن مدخحل التغطية ٥0۷۲488‏ قد 
برهن على أنه الأكثر فاعلية. 


فالتغطية إذن تعمل فی ظل منطق خاطئ» منطق یشی بسوء فهم وخطا فی 
الارتباط والسببية؛ ذلك أن نتائج أسئلة الاختبار القصيرة الإجابة ترتبط مع الأداء 
امهم والتدريس لتحقيق النجاح فى البنود فى طريقة التغطية لا يتسبب فى آداء 
هام . 
الذى يقوم په الطبیب لتجتاز هذا الفحصس وثبدو سليما صحيا وجيد الصحة» 


af 


وتحفظ وإنغا تفيد كمقاييس غير مباشرة للياتنا الصحية السوية. وترتبط إجابات 
الاختيار من متعدد مع القدرات والأداء الأكثر واقعية» ومع ذلك فإن إتقان البنود 


وأخيرا فإن الاختبارات المقننة لم توضع لكى نُدرّس لاجتيازها. وفى الحق أننا 
الطرق المكلة لاحتبار المعرفة› التى درست ونمت فى حجرة الدراسة واکتسبت 
على نحو غير مباشر وبدون تكلفة باهظة . 


وعلى الرغم من أننا قدمنا مجموعة من المحكات والتوجيهات لعناصر التصميم 
الجيد» فإننا مارلنا نحتاج لاستكشاف تصميم المنهج ككل . سواء كان الكل هذا وحدة» 
أو مقررا دراسیا أو برنامجاء وینبغی أن نلتفت على وجه التحديد إلى تنظيم المنهج 
التعليمى وتدفقه بحيث نراعى الحاجة لإماطة اللثام (الکشف) ععe۲2 "c٥۷‏ والتکرار› 
9ا والتماسك من وجهة نظر المتعلم . ولكى نفعل هذا كله يتطلب الأمر إعادة 
التفكير فيما نعنيه بمنطق مساق الدرس والدراسة» وسوف نتحول لعالجة هذا التحدى 
الآن. 


هوامش؛ 

-١‏ سوف يقدم الفصل التالى وحدة بنيت على أساس هذه الاستفارة وفى كتاب: 
التدريس للفهم for Understanding‏ eachingا‏ وهو إطار عمل طورہ با حٹو 
هارفرد فی الشروع زیرو ۴۵۵٥۲ 26۲٥‏ نجد هذه الفكرة قد لخصت كجزء ما 
أسموه «توليد موضوعات؟ 8۲3101 6e1‏ sءpiه‏ ا ومحكان من المحكات الأربعة: 
أن تثير الوحدة اهتمام الطلاب وأن تكون متاحة وميسرة لهم» وأن تكون مشوفة 
للمدرس (64 -63صص ,1997 (Wiske,‏ . 

۲“ هذه الوحدة حصلت على جjîة‏ ددج Geratdine R. Dodgo Crriculum‏ 
A۵‏ «عiءە‏ فى تصميم المنهج فى الرياضيات التى أشرف عليها مركز التعلم 
و التقييم وبنية lاندرسة« Center on Learning Assessment, and School‏ 
Structure‏ . 
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قد نحصل على قدر كبير من المساعدة فى اختيار المادة المناسبة حين نلتفت إلى 
شغف الملا حظة وقوتها فى متابعة قصة أو مسرحية. وتكون الملا حظة نشطة عند ذروتها 
حينما توجد حبكة قصصية تثير الاهتمام ومشوقةء لاذا؟ لأن ثمة اتوليفة٠‏ متوازنة بين 
القديم والحديد» بين المألوف وغير المتوقع . . وثمة بدائل مطروحة» ولكنها تركت 
غامضة بحيث يطرح السياق كله سؤالين: ماذا حدث بعد ذلك؟ وعن أى شىء مخضت 
الوقائع؟ وحين يندمج فرد فى عمل شىء أو القيام بفعل» فثمة موقف ٣‏ 
يسفر ما هو موجود أو حاضر عن شىء» ولکن ما هو الشىء المشكوك فيه. ! 
الأحداث تكشف عن نجاح أو إخحفاقء ولكن توقيته أو طريقته غير مؤكدةء e‏ 
الملاحظة الدقيقة والمكثفة ركزت على البناء. E a‏ المأدة الدراسية من نوع 
غير شخصى بدرجة أكبرء فإن نفس المبداً عن الحركة والمضى نحو حل عقدة القصة أو 
المسرحية قد ينطبق. ومجرد التغير فى البرات والمواقف لا يكفى وينبغى على التغيرات 
(مثل أحداث القصة الحسنة الترتيب أو الحبكة الجيدة) أن تحدث بنظام تراكمى معين 
Dewey, 1933, p53‏ . 
مشكلة التتابح: The Problem of Sequence‏ 

حين يرتكز المنهج التعليمى على مشكلات وأسئلة هامة فإن غرضا شاملا لتعلم 
الطالب وأدائه يكون قد ترسخ. واندماج الطالب وإعادة التفكير تكون له الأولوية حين 
تسترشد تصمي ماتنا المنهجية بالمحكات التى تتمثل فى طريقة ۷۴۲۴ كما اتضح فى 
الفصل الثامن . 

ومارال الملصممون يحتاجون إلى توجيه فيما يتعلق بطريقة تخطيط الوحدات 
الغردية بحيث تؤدى إلى أن يفهم الطالب فهما أعظم . إذن علينا الآن أن نواجه السؤال 
الخاص بالتتابع فى تصميم المنهج التعليمى . 

إن مناقشتنا الملستمرة للحاجة لإعادة تفكير مستمرة تمثل تحدياء وكذلك الحلول 
الممكنة . والتنظيم النمطى للمنهج التعليمى - الملجال (المدى) والتتابع - يوفر مسيرة 


خحطية فى موضوعات الحتوى. أوهو منطق الشرح الفصلل والصبور (المظهر الأول). 
ولكن نظريتنا فى الفهم تقترح وترجح نوعين آخرين من المنطق على الأقل لهما طبيعة 
مكررة ۲4۷ء۸1 قد ينظمان التعلم على نحو أكثر ملاءمة: منطق القص أو السرد 
(المظهر۴) أو التفسيرء ومنطق التطبيق وتحليل المهمة (المظهر"). 

وهاتان الطريقتان البديلتان تتمتعان بقداسة القدم من حيث تصورهما للتدريس . 
ولكنهما تنضجان وتنموان بترتيب مختلف وغير خطى. وشرح مبدأ العرض والطلب 
باتباع نتابح حطوة خطوة» يختلف عن دراسة حالة عن العرض والطلب» ومحاضرة عن 
البورصة لها منطق مختلف عن تعلم حقيقى لاستشمار الأموال . وحتى حين يكون 
محتوى المعرفة واحدا فإن الترتيب الذى يدرس به ويتعلم سوف يتباين . فوصف صحيفة 
لحجريمة وتصویرها فی فیلم سینمائی يختلفان. 

والنقطة التى نود إبرارها هى أنه بالرغم من أن الشرح الواضح يكون أحيانا هو ما 
نحتاجه بال ضبط» فإن منطقى السرد وتعلم الأداء أكثر ملاءمة لبلوغ الفهم . وليس من 
الملحتمل آن يفهم على نحو متقن آى موضوع جديد بالنسبة لنا معتمدا على شرح يقدم 
مرة واحدة» مهما كان واضحا ومتقنا وكما تقتضى المظاهر الستة )ع۴4 للفهم» فإننا 
ممضى من سطح الفكرة إلى اللإمساك بعمقها عبر الزمن› ونحتاج أن نستخدم الفكرة» 
وأن نقلب وجهة النظر وهلم جرا. وفى الحقء أن المناقشة الكلية للمظاهر ينبغى أن 
تنبهنا إلى حاجة أى تلميذ المستمرة فى أآى سن» ومهما تفاوتت خبرته إلى أن يعود على 
نحو مستمر إلى الأفكار المفتاحية وأن يعيد التفكير فيها. 

وقدر كيير من سوء فهم الطالب مشتق من مضيه فى انجاه واحد لكى يلم بالمعرفة 
الواردة فى الكتب الدراسية ولا يتعدى ذلك حيث يفترض المدرسون أنه با أن الشرح 
واضح- بالنسبة لهم- فينبخى أن يكون مفهوما لطلابهم ومنطق الفهم إذن يشبه بدرجة 
أكبر المحاولة والخطاً على نحو ذكى عن شبهة بتتبع القائد. ومنطق الشرح قد يكون غير 
فعال حتی ولو کان كفئاء وآن تدرس الكتاب المدرسى فحسب» بدلا من استخدامه 
كمصدر يعنى أن تتفاقم مشكلة سوء الفهم وهى مشكلة طبيعية. 


Form Follows Function ıةضذيظولا الشكل يتيع‎ 


فى ضوء كيفية نمو الفهم ووضوحه على نحو تدريجى› قد يكون أفضل تصميم 
للمنهج هو المنهج الحلزونی ناء¡ he pira Curr‏ 1 وفکرتە أن الأفکار الكبيرة والمهام 


A۸ 


أو الأعمال الهامة والاستقصاء الذى يتعمق على نحو مستمر ينبغى أن يتكرر حدوثها مع 
تزايد تعقدها على نحو مستسمر من خلال مشكلات تشويق الطلاب ودمجهم وتوفير 
تطبيقات تستحوذ على اهتمامهم إذا أريد لهم أن يفهموها. ووجد أن الدرس ومفرداته 
التى تستند فى أساسها على الحقائق والمهارات المنفصلة يمكن نلسجها فى مثل هذا 
الإطار» ولكن تنظيمها وتتابعها يتطلب أن يسمح بإعادة التفكير فى الأفكار وصقل الأداء 
على نحو مستمر. 

وإذا أردنا استخدام قول مأثور فى العمارة ينطبق على جميع التصميمات با فى 
ذلك تصميم المنهج التعليمى فهو «الشكل يتبع الوظيفة» وإذا كان هدف (وظيغة) المنهج 
التعليمى فهما متزايدا > عندئذ قد يكون من الضرورى أن نتبع المنطق الحلزونی فى 
المنهج (الشكل). 

ويكن أن نعثر على مثالين لهذا الحلزون عند مستوى الوحدة فى وحدتى علم 
الآثار والرياضيات اللتين نوقشتا فى الفصل الثامن . فنفس الأفكار والمواد يتم العودة إليها 
بطرق تتزايد من حيث التعقيد للتوصل إلى أحكام ونواتج أكثر تقدما وإتقانا. وبالمثل أن 
تقدم للطلاب شعر ؟8٣۳1‏ ا٥‏ وقصص جيمس جویس عءرہ[ عص ھل عقب اشکال 
أكثر ألفة يعنى تحقيق فهم أعمق لدروس مبكرة فى الشكل والآليات Mechanics‏ 
والتأثير فى القارئ . 

وکما ذکرنا فی الفصل الرابع اقترح شواب 1978 اW۵طc؟‏ ۸مpعءہل‏ أستاذ فی 
جامعة شيكاغو فى منتصف القرن العشرين» مثل هذا المدحل لتصميم المقررات الدراسية 
الكلية. ولقد أطلق على هذا المدحل فن الانتقاء ءإاءماء8 والذى بنى حول إعادة 
التفكير فى نفس الأفكار وحيث يقوم الطلاب بتناول الملشكلات السيكولوجية 
والاجتماعية من خلال عدسات النظريات المختلفة والمتنافسة (مثلا فرويد» وسكثرء 
وأدلر) وحيث تبدو كل نظرية فى دورها كما لو كانت أفضل نظرية . | 

ولنلتفت إلى بنية حلزونية لبرنامج بأكمله فى بداية سلسلة من المققررات عن 
التصوير الضوئى إامةآعهاهط۴ درسها أحدناء وصف المدرس أهداف المقرر الأول : 
(تعلم مبادئ التكوين ١0:ا1١ئمم"٣0‏ فى الصور الضوئية)ء وعلى سبيل الال لكى 
يحدد الطلاب الملمح البارز فى صورة عليهم أن يتعلموا قاعدة الأئلاٹ: اه عاuاR‏ 
8.. وفى المقرر الدراسى المتقدم على أية حال بدأ المدرس بأمثلة من صور حيث 
تكسر هذه القواعد لتحقيق آثار ونتائج دراسية» والتقدم فى دراسة المقررات الدراسية 
يوضح إعادة تفكير قصدية مشابهة للتقاليد التى وجدت فى مقرر الشعر. 


۹ 


وثمة وظيفة أحرى للمنهج التعليمى هو أن يكون مشوقا إلى أقصى حد بحيث 
يندمج الطلاب فيه وينشغلون بهء وإعادة التفكير هذه تسه على نحو طبيعى ومشكلة 
دمج الطلاب ليست مجرد مشكلة تتعلق بالمحتوى وإستراتيجية تدريس ولكنها أيضا 
تتعلق بالبنية والسياق . إن الصيغة القابلة للتنبؤ أى على أساس المجال النمطى (المدى) 
Typical Scope‏ والتتابع Sequence‏ والتى تعتمد على الشرح الواضح والصبور يقل 
احتمال ملاءمتها للوظيفة التى يحتاجها الطالب للاندماج فى العمل عن العمل الذى 
يركز على الأهداف كما يقترح ذلك ويوضحه الاقتباس من ديوى . 


تحو نمو طبیعی آکبروتفتح للدروس: 
Toward a More Natural Unfolding of Lessons‏ 

إن منطى المنهج الذى يستند إلى تحليل للموضوعات وشروح فى ترتيب تحليلى 
یکون طبیعیا جدا وملائما بحيث نجد صعوبة فى رؤية نواحى ضعفه. ويف يكن أن 
يكون الأمر على غير ذلك» إننا نتساءل؟ ويبدو واضحا جدا أن أفضل طريقة لإدارة 
التعلم البدء بالأساسيات آو العناصر - التعريفات والمسلمات 4×08 وأجزاء الكلام. 
وأن تبنى المعرفة فى تتابع وتسلسل من الشروح الواضحة. 

ومع ذلك فإن هذا الماخل ليس هو المدخحل أو الطريقة التى تعلمناها لتنشئة 
الأطفالء ولرواية النكت» وفهم شئوننا المالية وتعلم الفيولين (الكمان) باستخدام طريقة 
سوزوکی نKاzنا؟‏ أو اكتساب الكفاءة فى البرامج .50۴«4۲١‏ وهو ليس المنطق الذى 
تتبعه كتبنا المفضلة فى البوح بقصتها والحقائق التى منها تتألف . ففى الحياة الشخصية 
والمدنية والمهنية الراشدة» نحن عادة نتعلم ما يكفى فحسب لاتجاه أو تحقيق شىء محدد 
ونوعی» وعلی سبیل المثال» حین نتعلم برنامجا جدیدا ۲4۳ع Sofware P٥‏ لا يقرا 
معظم الراشدون الدليل كله أولا. إننا نبدأ عند مستوى مہسط وننمى مهارة متزايدة مع 
الاستخدام المتكرر مع معالجحتنا لتطبيقات أكثر تقدما. 

إن فهم موضوع أو مادة دراسية يشبه اكتساب الكفاءة فى العالم الواقعى إنه أشبه 
بتعلم مهارات تعلم وأقل شبها بتعلم الحقائق» إنه أشبه بدرجة أكبر بحل لغز معقد من 
الكلمات المتقاطعة وأقل شبها بحفظ قائمة من المفردات. إننا نجرب أفكارا جديدة 
ومهارات جديدة ونعسيد التفكير فى تعلم سابق» وهكذا نعيد تجميع الأفكار القديمة فى 
أفكار جديدة ونحن نبلغ الفهم . وتدریس إجابات اللغز ۴221٥‏ مثل حفظ المفردات 
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اللغوية» إنه يضر بالفهم وانتقال آثر التعلم الذى نحتاجه لإتقان التحديات اللغوية فيما 
بعد أو التغخلب عليها. ويقابل هذا التعلم باستخدام منطق الشرح والذى يلائم على 
أفضل نحو مهام الخطوة حطوة» أو التحليل لمساعدتنا على توضيح ما خبرناه من قبل أو 
اهتممنا به. 

إن العودة إلى الأفكار السابقة ليس مضيعة للوقت على العكس من ذلك إن هذا 
العمل هو كيف يبلغ المتعلمون الفهم ويصبح التعلم أكثر تماسكا مع برور الموضوعات 
وعودتها للظهور على نحو طبيعى استجابة للأسئلة والمشكلات والنتائج والاستقصاءات 
وردود الأفعال .إن روح هذا العمل يتلخص فى: نحن نبدأ بصيغة أبيض- أسودء 
وينبغى أن نرى الآن ظلال الرمادى وبتتابع العمل ينبغى أن يحدث هذا التحقق عند 
الطلاب» وألا يصدر عن أقوال المدرس أو ما ورد فى الكتاب المدرسى- بعبارة أخرىء 
فإن الحاجة لإعادة التفكير وتوفير الفرصة ينبغى أن تنشأً من بنية المنهج» وليس من 
أسلوب المدرس آو مثابرة المتعلم على إعاقة المسيرة فى المحتوى وهى بدون هذا مسيرة 

ومن الأفكار الغاطئة الشائعة عند المدرس الاعتقاد بأن التغطية ع°0۷6۲38 فعالة 
- وأنه بما أن الموضوع إذا كان واضحا للمدرس فسيكون كذلك للطلاب إذا طرح فى 
شروح كفؤة مرتبة منطقيا. وإذا كان سوء الفهم محتملاء وإذا كان الفهم يتطلب تحولا 
فى المنظور وإعادة تفكيرء وإذا تم الكشف عن الفهم عن طريق تطبيق الطالب وتفسيرهء 
عندئذ ينبخى أن نكون حذرين ويقظين من الاعتقاد بأن التدريس عن طريق الشرح 
ومنطقه يكن أن يسفر عن الفهم . 
منطق مختلف للقصص والتطبيقات؛ 

لكى نعيد التفكير على نحو أيسر فى تفتح المنهج التعليمى وغوه فلننظر ولا إلى 
تنظيم السرد فى القص . إذ يندر أن تعرض القصة جميع الحقائق والأفكار بطريقة الخطوة 
حطوة» فالقصة تفصح عن حبكتها باستخدام منطق الدراما- تكوينات مشوقة تير 
الحيرة» وتحولات مفاجئة مدهشة» والتواءات ونواتج متعددة المنظورات» ومع هذا كله 
تظل عالقة بذاكرة القارئ . إن القصص غريبة شاذة وليست عامة» وأى صدق يكون 
ضمنيا وليس صريحا. وعلى الرغم من أن صيغتها غير منطقية وغير تامة من وجهة نظر 


۳۱ 


استرجاعه عن شروح الكتاب المدرسى وأوصافه. 

«ولا يسهل أن نتذكر ما قاله الآخرون إذا لم يقصوه علينا فى صيغة قصة» . 

نحن نسمع فی قصص الآخرین ما یرتبط بنا شخصیيا بحكم أننا على نحو ما 
سمعنا أو حبرنا تلك القصة من قبل (83.م ,1995 ,١ه1؟).‏ 

و التعلم القسائم على اة Problem- based Learning (PBL)‏ على سېیل 
الخال يستند إلى منطق السرد والقص. ولكى يحقق هذا النوع من التعلم تعلما أكثر 
الشرح. وفى التعلم القائم على المشكلة يوضع الطلاب فى مواقف مشكلة على نحو 
مباشر»› کما یدفع بالقراء للاندماج فى قصة» والذی ینبغی أن يتلمسوا فيها طريقهم لحل 
مشكلة سيئة الترکیب ۸ع ]ط٥٣۴‏ e4إںاءنماء‏ - 11[ أو البنية قبل أن يلاقوا أى تعليم 
.(Stepien & Gallagher, 1993, p. 26)‏ 

ويصدق هذا على طريقة الحالة أمطامN‏ مءة٣‏ فى كلية الحقوق وكلية الإدارة 
والاقتصاد. ففى جميع القصص الفعالة هناك قلب لنطق الشرح : 

اة ااي اا كان ال كالعات: فل اوضر د ااب 
.(Lodge, 1992, p.141)‏ 

ومنطی تعلم كيف تقوم بعمل الأشياء مختلف أيضا عن منطق الشرح. 
ومحاولات الأداء تدا بهلدف محدد ونوعیى فى العقل وهو غاية تشکل طريقة تفديم 
املحتوى وتطویره والكشف نه » والناس لا یحتاجون الموضوع كله معحروضا عليهم لکی 
يتقنوا أو يتغلبوا على الشحدى» وإنغا يحتاجون أدوات معرفة محددة لتحقيق وإنجار مهمة 

وهکذا» فإن سلسلة من الدروس خحطوة حطوة ومرة واحدة تشرح کل جزء من 
أجزاء السيارة ووظيفتها قبيل مس محرك السيارة لن يكون أفضل طريقة تجعلنا نفهم 
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السيارة فهما تاماء وكيف تعمل وكيف نصلحها. وعن طريق التدريب ٠‏ والمحاولة والخطاً 
ا ا ا ر کر م ن و ا ا 
وسلاسة - نزيد على نحو تدريجى قدراتنا فى صيانة السيارة وفهمنا لها. ويتطلب 
التطبيق منهجا تعلیمیا يتسم بالتکرار 8۲۵۷8)[: ونحن نستمر فى العودة إلى مشكلات 
تصليح المحرك بطرق تتزايد تقدما وإتقانا. وكثيرا ما يحدث قن کی م اتر الهام 
بعد محاولات للأداء وليس قبل - حين يكون الطلاب مستعدين أن يستمعوا ويدركوا 

وتبرز تجربة بسيطة فى تدريس العاريخ كيف يكن إعادة التفكير قى البثية 
Structure‏ دون تغيير المحتوى لكى نحكى قصة أكثر تماسكا واستبصارا من وجهة نظر 
الطالب» وببدء مساقات التاريح عن ماض بعيد متحررة من الاهتمامات» ومن الأسئلة 
الشاملة» ومن مهام نوعية محددةء يغلب أن يكون الطلاب سلبيين فى دراستها 
وجهلة . والواقع آنه لا توجد قصة فى كتب التاريخ المدرسية النمطيةء إنها تحتوى على 
مجرد معلومات معروضة تستخدم لغة سردية فى موضوعات منفصلة . 

وإذا كان هدفنا أن نجعل الطلاب يفهمون فهما تاريخياء فقد يكون من المناسب أن 
نبد فى المحاضر ونتتهى فى الحاضرء وأن ننظر إلى الماضى فى ضوء الحاضر الأكثر 
ألفة . وينبغى على الأّقل أن نتأكد أن نبد بأسئلة محددة عن الحاضر لكى نتابعها فى 
الماضى :من نحن؟ وكيف وصلنا إلى هنا؟ وينبغى أن نتأكد أنه بالإضافة إلى قراءة 
القصص فإن الطلاب تنشئها وتؤلفهاء وتؤدى مهام أخرى متنوعة تثقف وتنير تنمية 
اموضوع ووضوحه والكشف عنه» أى أنهم يؤدون أو يعملون ۵٥‏ التاريخ وليس مجرد 
قراءته كما تحتوى عليه النصوص . 

افترض أن مقررا دراسيا فى التاريخ بدأ ملخص استخرق أسبوعين يعالج مرحلة 
كاملة من التاريخ ثم تبع ذلك بكشف ١۷1٥ء«‏ 0 الملخص وإماطة اللثام عنه أثناء 
بقية السنة- فى جدائل 5٣4۸08‏ منفصلة متحركين من الحاضر إلى الماضى مع العودة 
اللحاضر وأنه يبلغ الذروة فى أداء المهام مستندا وقائما على أسئلة من قبل المدرس وأسئلة 
من قبل الطلاب تنبثق من الملخص ومن خبرتهم فى الحاضر : 
٭ أين نحن الآن؟ كيف وصلنا إلى ها؟ Epluribus Unum? ؟jحzi ja‏ 
٭# هل التاريخ تاريخ تقدم؟ هل نحن أحسن حالا الآن؟ 
# هل نحن أحرار؟ أو ما هى النحنية؟ 
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# كيف توضح قصتك وتثقف قصة مصر (تاريخها) وتنوره؟ 
# قصة من تاريخ مصر؟ قصة أى شخص لم تحكى؟ ولاذا؟ هل تغيرت القصة عبر 
الزمن وإذا كان الأمر كذلك لاذا؟ 
# هل يكن تغيير الأشياء؟ هل نستطيع أن نحدث فرقا؟ 
لتکراره؟ 
وسوف پستخدم الكتاب المدرسى مع مواد أو مصادر أولية وثانوية: کمصدر 
اُساسی- ولا ینبغځی أن نخاط بين هذا والاطة الدراسية للمقرر Syllabus‏ أو المصدر 
الوحيد. والمحتوى المعحورى إذن مادة مصدرية لعالحة أسئلة محددة للوحدة» وأسثلة 
أساسية . والمحتوى المعين الذى تم اخحتياره قد يتباين من سنة إلى سنة» وقد يستند إلى 
ميل واهتمام الطالب والوقائع أو الأحداتث المعاصرة وسوف تکون الحركة منطقية وإن لم 
تكن بالضرورة مرتبة ترتيبا زمنيا. 
(کم هو محزن أن نلاحظ أن كثيرا من المدرسين لا يفيدون من أحداث المنهج 
الدراسى المناسبة فى مقرر التاريخ؛ لأنها لا تلائم الصفحات التى وصل إليها الطلاب 
فى الكتاب المدرسى!). 
ووحدة التاريخ التالية والأداء الذى تنتهى إليه توضح آن منطق بلوغ فهم التاريخ 
يمكن وينبغى أن يبتعد عن منطق الكتاب المدرسى. وينبغى أن يدخل الطالب فى 
مجموعة من السردبات الثيرة المشوقة» وأن يبنى ويكون قصة وآن يؤدى مهمة تاريخية 
أصيلة› وأن يعود إلى الماضى من الحاضر. وفيما یأتی نعرضص الوحدة: 
سؤال وحدة: هل صحیح آن الثورى بالنسبة لشخص هو إرهابى باللسبة لشخص 
-١‏ ابداً بمدينة أوكلاهوما وتفجير مرکز التجارة العالى : 
# انظر إلى مجموعة من مقتطفات الصحف متسلسلة رمنيا. 
٭ ما الذی اتضح آنه صحیح؟ وما الذى ثبت أنه غير صحيح؟ 
٭# ماذا تعرف؟ ما الذى ماولنا لا نعرفه؟ 
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۲- اعمل مشروعات أحاجى الصور المقطعة sاءعزهإ۴‏ سدءعذ[ وتتطلب ترتيبا بطرق 
معقدة متشابكة لحٹث أعمال إرهابية أخرى وتفجيرات معروفة فی الولايات 
المتبحدة: 

+ ما أكثر الأحدات الهامة الخليقة بالنظر؟ هل اللإرهاب جحلديد» هل أصبح اللإرهاب 
الولايات المتعحدة من بورتوریکو»› ا فی ذلك العدوان على الكو نجرس بالو لایات 
المتحدة؟ 
وجدت؟ 

# إذا تركنا جانبا الأخلاقء هل الإرهاب فعال؟ ما الشواهد والحجج التى تؤيده 
وال ار 

٭ ما الخطوات التى اتخذت ضد الإرهاب تاريخيا؟ هل كانت فعالة؟ 

# ما الفرق بين الإرهاب والنشاط الإجرامى الآخحر؟ ولنلتفت إلى العصابات 
والجحرائم مثل الابتزاز والاغتصاب مل الاغتيال إرهاب؟ 

# هل القاطعة الاقتصادية شكل من أشكال الإرهاب؟ 

۳- قارن الإرهاب بالسلوك الثورى: هل هذان اللفظان مسألة اختلاف فى معانى الألفاظ 
ودلالتهاء ومنظورات نسبية؟ ولننظر إلى ھؤلاء الأشخاص : 

i‏ حفل شای بوسطن چ تأسیس الولايات المتعحدة» وتأسیس أقطار أخحرى مثلل 
إسرائيل وفلسطين . 

+ علماء الأرصاد أثناء الستينيات والسبعینيات . 

% حماس» شين فين «Sinn Fein‏ والااسلاميون المسلحون فی ترکیا والجزائر. 

# الفوضويون أو الشوريون وسطا اليوم: مسلحو تکساس Texas militia‏ 

-٤‏ اقرا مقال جون لوك ئGovernmen Second Treatise on‏ والذی يناقش طبيعة 
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-٥‏ اقرا مقال ۵1ع ۲٥ط"‏ عن العصیان المدنی Essay on Civi[ Disobedience‏ وخطاب 
الك : خحطاب من سجن بيرمنجهام Letter from Birmingham Jail‏ . اقرا مقال 
أرويل 0۲۷۴11 المثير عن غاندى . 

منطق القص أو السرد: بنية القصة كتصميم للمنهح؛: 

The Logic of Narrative: The Story Structure as a Curricular Design: 
«السرد والقص والحكى كع 1۷اة٠اة آيا كان الوسط يستحوذ على ميل واهتمام‎ 
المجمهور بإثارة الأسئلة فى عقولهم وتأخير الإجابات. . والأسثلة بصفة عامة نوعان :نوع‎ 
(ما‎ "ع٣‎ p0۲311) .ع .ع من المجرم) والصفة الزمنية‎ W071 1?( له علاقة بالسببية‎ _ 

الذى سوف يحدث بعد ذلك؟) 14.ص ,1992 ,مع0d‏ . 

ويقترح المظهر الثانى 2 1ء٥۴‏ التفسير» وكذلك الذوق آو الفهم العام أن المنهج 
التعليمى الراسخ والقائم على البناء 0۲۴٠ء‏ والمنطق ودراما القصص يتيح مزيدا من 
الاندماج» وقدرا كبر من إعادة التفكير القصدى المدروس (وبالتالى فهما أعمق) وتماسكا 

أكبر فى التصميم الكلى عما يوفره استخدام منطق الشرح وحده. 

The Prescence of a Mystry or Dile ma:ڂڻie‎ jl as 

إن الملمح الأكثر أساسية لجميع القصص التى تفرض نفسها وتستحوذ على 
الاهتمام تضمنها لأحجية أو مأزق» حیث جد آنفسنا مندمجين فى عالم معين علينا أن 
نفهمه. وبدلا من عرض تتابع من الأحداث والوقائع المتسلسلة المباشرة» فإن حاكى 
القصة يثير أسئلة على نحو قصدى ويؤخر الإجابة عليها. بينما يستمر فى تعليمنا عن 
الناس والمواقف والاأفكار عبر مسيرة القصة . وهذا البناء ليس متطابقا أيضا مع كل لعبة 

محاكاة ناجحة بالكمبيوتر. فكر فى مقرر دراسى صمم ليوفر دراما وليقدم مفاجآت» 

وتحولات وتقلبات وفكر فى كيف يكن أن يكون خطة دراسية وضعها توفيق الحكيم أو 

نجيب محفوظ بحيث تتحرك جيئة وذهابا بين إثارة للتفكير وحل للأسثلة. ويمكن أن 
يصمم أى مقرر دراسى ليراعى هذا المنطق إذا اجتهد فى عمله. وعلى سبيل الخال نحن 
نعرف مقررا فی الکیمیاء درس فی کلية للطب الشرعی ءcآی٣۲6٥۴‏ حیث ينبغى أن 
یو ظف مقرر الكيمياء فى المنهج التعليمى ويستخدمه الطلاب لحل الجرائم. ويقوم المدرس 
بوضع مارات وإلماعات ويقوم الطلاب بحل ألغاز الحالات. 
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صلق تخد User Friendly‏ 
ولا يكقن أن تكون القصمن مشوةة رديح الطلداب ها فب بل ونقى أيضا 
أن تكون صديقة للمستخدم إذا أريد لها أن تعمل عملها مع الجمهور فتتطلب القصص 
تدفقا ساسا متماسكاء أو قد تنتهى إلى الخلط» والانصراف عنها. وهكذا يتم تصور 
المنطق على أساس حاجة المتلقى للاندماجء نما يؤدى إلى بناء أكثر قصدية للمعنىء 
وحيث نفكر فى تصميمنا على أنه قصة» يغلب أن نتجلب ملل التمدرس» وتغطية المادة 
الدراسية حسبما اتفق أو كما يتيسر» وكذلك تجنب زملة: «لقد درست الموضوع ولكنهم 
لم يفهموه» والقصص تعل التعليم أيسر لأن الذاكرة تعمل على نحو أفضل حين تبنى 
المادة على نحو سردی قصی (انظر على سبیل (Schanh, 1990, Bruner, Jil‏ 

(1990 . 
ى القصة الحيدة تؤدى الوقائم والأحداث على نحو طبيعى إلى وقائح وأحداٹ» 

E تؤدى على نحو- طبيعى إلى إجابات وإلى أسثلة جديدة تتسق‎ N 
التى يقدمها أو يوفرها المؤلف المصمم ١۴٣ااد رعاو( ولكن القصص تشتق قيمتها‎ 
التدريسية جزئيا من ملمح آخر- الدراما أو التوتر أو الصراع.‎ 

والقصة سواء كانت خيالية أو واقعية» تتضمن عاملا محركا 88١‏ لتحقيق هدف 
1 فى موقف عااع؟ ملحوظ باستخدام وسائل 8318 معينة . وما يدفع القصة 
ويجعلها جديرة با لحكى هو الأزق ع!طںه1۲ قدر من عدم اللاءمة بين الفاعل أو العامل 
المحرك والأفعال والأهداف والمواقف والوسائل (۴.94 ,1996 u۴,‏ 8) . 

إن التفكير فى المنهج التعليمى باعتباره سردا وقصا وحكيا ساعدنا على أن نرى 
السبب فى أن التعلم المستند إلى مشكلة (۴81) يعمل كتصميم فعال ويؤدى إلى دمج 
المتعلم» حتى فى المواد الدراسية والعلوم المجردة مثل الكيمياء» والتفاضل والتكامل. 
لاذا تكون الكتب الدراسية فى كثير من الحالات مملة؟ . ولكى نفهمء نحتاج أن نريد أن 
نفهم» والقصة الحيدة أو المهمة عل الفهم أكثر احتمالا من حيث التحقق . والانخماس 
فی مشکلات حقيقیة یتضمن ویتطلب اتضاح قصة yاہاء‏ ھ ۴ہ ع1nاdاہ‏ 1ہ وبیانھا. 
وعمل الطلاب المندمجين يؤدى بالقصة إلى غايتها أو يكشف عن ثمرتها أو حل عقدتها 
en0uemen1‏ ويصبح الطلاب فى الحقيقة جزءا من القصة. والتعلم القائم على 
المشكلة ۴81 يعمل على نحو جيد كأداة لتنمية الإبانة 0۷۲488« والفهم كاكثر 
صيغة أو شكل ۴0۲۳ يلائم موضوعه. وكثيرا ما نفهم المسائل المعقدة والمركبة عن طريق 
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القصص» وكثيرا ما تكشف عن أننا نفهم بقدرتنا على قص وحکى قصص ذات معنى 
ومتاحة لنا وفى متناولنا. 

وتوفر لنا وحدة تعلم قائمة على مشكلة أعدت وطورت فى The College ıS‏ 
of William and Mary‏ وفى مرکز تربıة‏ glllھgيڻ Center for Gifted Educai01‏ 
7 مثالا جيدا للدراما وتحولات الأحداث بطريقة غير متوقعة والتى يمكن جعلها جزءا 
من وحدة فى العلوم أو أنظمة التبيؤ 8”عاء۷ءهءE‏ . وفيما يأتى المشكلة الأولى التى 
نزود بها الطلاب فى وقت مبكر فى الوحدة. 

لقد عاد جد جولى وجوش ميللر من فيرجينيا فى إحدى زياراته الدورية وحين 
ذهبت الأسرة إلى مطعم «سام»ء أصبح الجد منزعجا جدا لأنه لم ير السلمون المرقط 
(الترونة) البحرى على قائمة الطعام . 

ولقد قال الجحد: لقد أتيت إلى هذا المطعم لأنى أريد أن آكل هذا النوع من 
السمك» وسام هو الشخص الوحيد الذی یستطیع أن یطبخه کما ینبغی . دعنی أتحدث 
إلى سام عن هذا. 

ولقد تضايق الحفيدان لهذه الوقائع وتساءلا عن سبب عدم توافر هذا النوع من 
السمك وقررا بحث الموضوع. 

ونت مدرس العلوم الذى يدرس لهذين الحفيدين وهما من طلابك المفضلين. 
ولقد جاءا إليك طالبين المساعدة فى البحث. كيف تستطيع مساعدتهما؟ 

وبعد قدر كبير من البحث والاستقصاء باستخدام أسئلة تعلم قائم على مشكلة 
81~ ما الذى نعرفه؟ وما الذى نحتاج معرفته؟ وكيف نستطيع العثور عليه؟- ويبدأً 
الطلاب فى استكشاف وفهم مشكلات التلوث فى هذا الخليج . وباستخدام بحوث 
مباشرة وبحوٹ فی مصادر ثانوية› والاستماع إلى حخحبراء حقيقيين فى الصف وإجراء 
تجارب على الملوحة والطحالب» بدأت تتكشف القصة ويتضح الموضوع للطلاب - من 
وجهات نظر مختلقة مع بعض التحولات والانعراجات. ما أدى إلى تحقق تعلم جوهرى 
وأساسی فى منهج علوم المدرسة المتوسطة. ولكن للقصة تحول درامى» لقد اتضح أن 
والدی جوسن وجولى مزارعان وقد يكون هناك ارتباط بين المخصبات التى تستخدم فى 
المزرعة والمشكلة فى الخليج والتى تؤدى إلى قتل السمك ! وهكذا فإن الوحدة تبرز على 
نحو ما أن جميع الطلاب يكن أن يتبينوا ويقدروا لاذا نطلق على موضوع البحث نظام 
تہیڙى Ec0OS¥Se‏ . 
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مرة أخرى نبرز أن بنية القصة وليس محتواها فحسب والبيداجوجي ا المتضمنة 
تختلف عن تسلسل وتتابح وحدة عن طريق منطق الشرح ومعالجة أكشر تقليدية لادة 
العلوم» ذلك أن عددا قليلا من العناصر التى تثير الدهشة متضمنة فى الكتاب المدرسى 
أو قد لا تكون مثل هذه العناصر موجودة فيه بالمرة. ومع ذلك فإننا ندرك كيف أن 
معاملة الطالب كمشارك حقيقى فى الكشف عن خبايا القصة يؤدى إلى تعلم مركز 
بدرجة أكبر إلى اندماج المتعلم . 

وحتى الرياضيات يكن أن تدرس باستخدام القص والحكى والسرد إذا اجتهدنا فى 
هذا الاتجاه. وتبقى الأرض المسطحة (1884/1963 ,ا0اAb) Fat Land‏ قصة مدخرة 
لها قيمتها بعد مائة سنة من كتابتها لأنها تتناول موضوع الأبعاد المكانية وتعرضه كقصة 
درامية مثيرة عن اكتشاف أشخاص ذوى بعد واحد فى عالم ثلاثى الأبعاد وصعوبة 
اذاف 

وتاريخ الهندسة غير الإقليدية الذى أشرنا إليه فى فصول سابقةء يظهر أن القصة 
أكثر من أن تكون خيالية أو عجيبة. وقد اتضح من المراسلات أن أحد مكتشفى هندسة 
غير إقليدية حشى نشر نتائجه حتى لا يتعرض للسخرية (انظر على سسبيل المثال 
(Greenberg, 1972‏ ومع ذلك فقلة من الناس على وعى بهذا التاريخ . ولنتخيل وحدة 
عن مسلمة التوارى وهندسات أخحرى وجهز ائطلاقا من أجزاء من هذه الرسائل تعرين 
تعلم قائم على حل مشكلة ا۲8 من كتب هذه الرسائل وما الذى يتبون عله؟ 
والإجابات على هذا اللخز الخامض تؤدى إلى أحاجى وألغاز أكثر غموضا عن الفكرة 
المفتاحية : هل يكن أن يكون هناك فضاءات أخرى 8٥4ص5‏ وكيف نعرف الفضاء الخاص 
بنا؟ وإذا قام طلاب للرياضيات باستخدام السرد والقص بتواتر أكبر» وعن طريق حالات 
ومشكلات فكرية سوف يهتم عدد أكبر من الطلاب بالرياضيات وهو هدف حيوى. 
ويظهر برنامج تليفزيونى كتب عن اكتشاف البرهان على Fermat's 200 year [ld‏ 
۳ کیف یکن ان یصبح الاکتشاف الریاضی درامیا کأی اکتشاف آخر ۳ . 

هناك بطبيعة الحال حاجة ملحة فى الدعوة لجعل المنهج التعليمى يبنى كقصة؛ 
لأننا كمدرسين مدربين لكى نعتقد أن عملا أن نبعد الشكوك وأن نشرح الأشياء» ولقد 
قصد بالتدريس أن نتخلص من النهايات المغلقة ومن البدايات الكاذبة» ومن مفاجآت 
الاستقصاء غير الكفء. ولكن التدريس الفعال الذى يحقق الفهم والذى يتطلب اندماج 
الطلاب يتطلب أن نشابر فى طرح الأسئلة وأن نؤخر أو نتجنب تقديم الإجابات»ء وأآن 
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نضح أمام الطلاب مشكلات وآلغاز» والحاجة لإعادة التفكير فى الأشياء على نحو 
مستمر eS e‏ 
الطيبة وكذلك ا ا ک0 رة lL‏ ات دون ان یذرکوا 
ذلك. 
السرد أو القص وlأaliw+ Narrative and Questions‏ 

كيف نقص قصصا مشوقة متماسكة تؤدى إلى الاندماج ومح ذلك ترید من 
الاستعداد من وجهة نظر المتعلم» مع التسليم بوجود مجموعة من معايير اللحتوى 
ومعايير الكتاب المدرسى؟ ما الذى نستطيع تعلمه من أفضل راو للقصص عن كيف نجعل 
وتؤخر الإجابات . ومن الطرق العلمية لتحقيق فكرة أن يكون المنهج سردا وحكيا أن 
نضمن أن تبنى المناهج على منطق أسئلة الوحدة والأسئلة الأساسية وليس على منطق 
العا ثج المنشورة الجاهرة. 

والتتحدى هو أن تراجح حريطة مثل هذه الأسثلة الطبيعية والمدمجة للطلاب 
ومحتوی العلوم يوفر مادة للقصة ولكنه لا يدم البناء. والمحتوى لا يغطى بواسطة 
التصميم استجابة لتتابع من الاأسثلة المثيرة- فالأسئلة والمهام تعد وتصاغ لکی نفکر فی 
الإجابات الت نبحتاج إصدارها وبزوغها حين نواجه مثل هذه التتحديات . 

إن التعبير سؤال يؤدى على نحو طبيعى إلى آخر يعبر عن روح الحلول المقترحة 
ويفيد كمحك ومرشد لموضوعات التتابع . هل الأسئلة الموجهة والمرشدة لحميع الوحدات 
تقترح تدفقا طبيعيا للبحث والاستقصاء؟ هل يېدو للطلاب أن الوحدة التالية تنتج وتتبعم 
المسائل المثارة د فى الوحدة الحالية آو الفجوات المعرفية فيها؟ عندئذ فإن ملطقی الببحث 
والاستقصاء وجه ویرشد الضي": 

ولمة مثال من علم الأرصاد يو صح هذه الإمكانات أو الممكنات المنوعة التى لا 
تنتھی والتی کن أن توفرها التتابعات الطببعية للأسئلة. وبدلا من البدء بالتعريفات 
والقوانين ومجموعة كبيرة من الحقائق المرتبة ء نستخدم أسثلة صممت لتقترح استقصاءات 
تتطلب محتوى مفتاحيا . لاذا تضبب مرآة الحمام حين تأحذ «دشا»؟ ما الذى ينعها من 
التضبب ولاذا؟ وهل ضباب الحمام مثل الضباب الحقيقى؟ وهل الضباب كالسحابة أم . 
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يختلف؟ وما الذى يسبب كلا منها؟ وكما لاحظ ديوى فى الاقتباس الافتتاحى للفصلء 
فإن مهام حل المشكلات هذه تخلق توترها السردى أو القصى . 
igidlڌر: Tension‏ 

تصبح الدراما الأعظم مكنة بالالتفات إلى بناء أفضل القصص . فالقصة تسقط إذا 
خلت من شکل من أشکال التوتر وتصبح لدينا ورطة بحرف (و) کبیر كما يقول بروئر 
With a Capital T)‏ eاoub٣)‏ ولقد کتب إیجان Kiera" E24"‏ كتابة مكثفة عن 
المنهج التعليمى كحكاية قصة (1997 )Egan, 1986, Storytelling Egan,‏ ولقد اقترح 
ابتداء أن نفكر فى التدريس باعتباره شبيها بدرجة أكبر بقص القصة أوحكى الحكاية أكثر 
منها شبها بالتدريب وذلك بسبب طبيعته الدرامية. 

«ونموذج للتدريس يعتمد على قوة وتأئير القصةء إذن سوف يضمن أن نقيم 
صراعا أو إحساسا بالتوتر الدرامى فى بداية دروسنا ووحداتنا. وهكذا نخلق توقعا سوف 
نحققه فى النهاية .إن هذا الإيقاع من التوقع والإشباع هو الذى يزودنا يبدا لاخحتيار 
الحتوى بدقة. . إننا فى حاجة إذن لأن نصبح أكثر وعيا بأهمية البدء بصراع أو مشكلة» 
يمكن لحله فى الدهاية آن يوفر الإيقاع فى الح ركة» (26 -25.مص ,1986 ,۵عE)‏ . 

افا لحركة السيكولوجية» وتصاعد الاندماج يتحقق على وجه الخصوص بواسطة 
التوتر المفتاحى أو الأساسى الكامن فی جمیع قصص الأطفال. ومثل هذا التوتر 
هوالصراع بين القوى المخضادة مثل الخير مقابل الشرء والقديم والجديد والمسن والشاب 
والذى أطلق gn‏ عليه «المتضادات الثنائية sعااومممه‏ إو81. ولتعظيم اليل 
والاهتمام» فإن السرد والقص الذى نضعه ونشئه كمدرسين لأى موضوع ينبغى أن يركز 
على الأضداد الكامنة- والمنظورات المحعددة المعقولة الخاصة بالمظهر الرابع- والتى يكن 
العشور عليها فى جميع الموضوعات والمواد الدراسية. وهذه الأضداد تفيد كمحكات 
لاختيار المحتوى وتنظيمه». (26-27 مم ,1986 (Egan,‏ . 

إن منطق القصة يلائم على نحو أفضل حاجات الطلاب والتماسك ع"eإeطهع»‏ 
والمعنى ليس ذلك فحسب بل لأن ذلك المنطق يضع موضع تساؤل وتشكك عادة تنظيم 
التدريس كحركة من البسيط إلى المركب. 

«والغريب أنه فى ضوء وجهات النظر السائدة حالياء فإن أهم جوانب الموضوع 
هى التى تتطلب آن تبرر وتعرض فى المقدمة إذا أريد للأطفال أن يفهموها». 

(Egan, 1986, p45) 
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الترگیز على فکرة گبيرۋ:1dea Centering 0" 4 Big‏ 
إن القصة الجيدة تركز على ما هو جوهرى - فكرة كبيرة جعلها عيانية محسوسة 
وبالتالی خجعلها حقيقة وواقعا. وهی دائما تراعی حاجتنا لاندماج وجدانی وانفعالی» 
وهذا مذكر نافع بمناهجنا التعليمية المملة مللا لا نحتاجهء والتى تتجاهل ربط الأفكار 
والبناء العام والاتجاه 2 للتصميم Design‏ الذى اقتر حه 1986 Egan,‏ ابتداء له 
حمسة مكوئات : 
-١‏ تمييز وتحديد الأهمية: 
# ما الأكثر أهمية عن هذا الموضوع؟ 
# ولاذا ينبغى أن يكون مسألة مهمة للأطفال؟ 
۲“ العثور على أضداد ثنائية 8ع)0s1 ٣4٣۷ 0٥٥p‏ 1ط : 
ما الأضداد الثنائية القوية التى تبرر آهمية الموضوع . 
-٣‏ تنظيم المحتوى فى صيخة قصة: 
# ما الحتوى الذى يجسم على نحو درامى الأضداد الثنائية» لكى توفر وتيسر 
تناول الموضوع؟ 
# ما الحتوى الذى يفصل ويوضح الموضوع على أفضل نحو ويضعه فى صيغة 
قصة متطورة متصاعدة الأحداث؟ 
٤‏ - الغاقة : 
# ما أفضل طريقة لحل الصراع الدرامى الكامن فى الأضداد الثنائية؟ 
bo 3#‏ در جات التو سط فی هذه الأضداد والتی علا البحث عنها لاء متها؟ 
٥-التقويم‏ : 
# كيف يعرف المرء ما إذا كان الموضوع قد فهم» وآن أهميته قد أدركت 
واستوعہت» وأن المحثوى تم تعلمه (0.4)؟ . 


4 


ویحذرنا ۵7ع من أن طرح المسائل الخلافية والأفكار والمجادلات كأضداد ثنائية 
يعرضنا لمخاطر التفكير المقولب (إما أو) لأشكال أخرى من العروض التبسيطية (كما نجد 
فى وصف وسائل الإأعلام للمشكلات القومية والعالية والذى يتسم بالارتجال ولكنه 
يذهب إلى أن مثل هذه الخطة التصورية تلائم الحاجات العقلية والفكرية للأطفال» وفى 
عمله اللاحق يؤكد على التعميمات الحامدة sعمراهعآعا5‏ التى يكن تجنبها عن طريق 
المناقشة الناقدة التى تحدث حين يتم إظهار هذه التعميمات الجامدة فى القضية )٤847۸,‏ 
pp184- 185(‏ ,1996 . 
ولإظهار قيمة هذه الطريقة من طرق التفكير فى جميع المواد الدراسية» وخاصة 
فى العلوم حيث لا يتوقع الفرد أن يجدها مفيدة نافعة يطبقها 1986 E24,‏ على تدريس 
اات: 
-١‏ تحديد وتمييز الأهمية: إن ما هو هام أن يفهم الأطفال إبداع وبراعة نظامنا العشرى 
System‏ اaصDecim‏ . وسوف نحتاج إلى أن نتقل هذا باعتباره يثير الإإعجاب بل ويكاد . 
یکون سحرا تقریبا. 
- العشور على أضداد ثنائية esاsiەممە :Binary‏ إذا كان اهتمامنا أن ننقل الإبداع 
والبراعة والإعجاب بالنظام العشرى» فقد نختار الأضداد الثنائية للإبداع وقلة 
اؤمlرlٽ Cluelessness‏ . 
۳- تنظيم المحتوى فى صيغة قصة: إن إحساسنا بالعدد حدسى»ء ولكن العد يتعلم. . 
(ويمضى E24١,‏ إلى استخدام القصص المختلفة والتجارب لمساعدة الطلاب على 
إدراك تجريد الأعدادء» ويظهر أنه بدون عد ٥01٤1۸8‏ فإن حدستا لن بعمضى بنا 
بعيدا. والنتيجة أو جوهر الموضوع أن نبين كيف أن عددا قليلا من المعدادات يكن 
استخدامها على نحو متكرر لعد أعداد كبيرة من الأشياء عدا موثوقا به وكيف أن 
يقة وضع القيمة فى الغانة المناسبة لها يساعدنا. وسوف يطبق الطلاب عندئذ 
فكرة استخدام نظام من البلى أو أشياء أخرى لعد وحساب الظواهر). 
-٤‏ استنتاج وخاتة: ينبغى أن يؤكد الاستنتاج أو الخاتمة على الإبداع الأساسى لنظامنا 
العددى. ومهمة المدرس ھی إلى حد کہیر أن يثير التصجب ہا أصبح روتينا. أو 
بعبارة أحرى أن يكشف عما يثير الإعجاب وراء الروتين. 
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0~ التقويم : هناك مدی من الاحتبارات اة والتی يکن آن تظهر ما إذا کان المفهوم 
ما إذا كان سحر الأعداد قد يشعر به أفراد الأطفال وإلى أى درجة (ويلاحظ 
إيجان E84‏ أهمية ملاحظة الشاهد الذى يدعم هذا التعسجب وأن يسجله) 
.(pp. 76 fF)‏ 
وعلى الرغم من أن إيجان يضع خطوطا أو اسكتشات لا هو ممكن» فإن نتيجتين 
هامتين لهذا المدخل تبرزان» تعزز تيمات تناولناها خلال الباب: الأولى: أن المهارة 
تدرس ولكن فى سياق فكرى أوسع . الثانية : أن الهدف أن نحكى قصة يخلب أن تكون 
مشوقة وتد مج الطلاب تلل مستویات كثرة مختلفة » معرفیا ووجدانيا. وجميع 
مصممی المناهج والوحدات ینبغی أن يحاولوا أن یکونوا رواة فقصصس على نحو أفضل 
بهذا المعنى . 
منطقالتطبيق: الهج التعليمى كاجليل مهمة: 
The Logic of Application: Curriculum as Task Analysis‏ 
«إن هذه المناقشة تنبذ النظريات القائلة بأن الطلاب ينبغى أولا أن يتعلموا سلبياء . 
ثم بعد أن يتعلموا ينبغى عليهم أن يطبقوا العرفة. إنه خحطا سيكولوجى ففى عملية 
ھی . وهکذا» فان المعرفة غير الحفيقية معرفة مقطوعة عن (Whitehead, . «lla‏ 
pp. 218-219)‏ ,1947 . 
إن منطق التطبيق يشتق تتابعه من أهداف آدائية محددة وفى التدريب ينظم التتابع 
ارتجاعیا Backward‏ من مهام محينة ومعايير: وتشتی الدروس من النتائج المرغوب فيها. 
وشعار «هوایتهد» هنا هو (احصل على معرفتك واستخدمها يسرعة . يصدق دائما: إننا 
غضى مباشرة إلى الأداء المرغوب فيه. حتى ولو كان علينا أن نبسطه أو نقدمه فى صيغة 
لها سند أو سقالة (0[ds-2rعy-six for‏ 1-11 .8.8) ونحن نبنی ونشيد الأداء على نحو 


وعلی الرغم ص الفكرة «احصل على معرفتك واستخدمها بسرعة٠‏ تبدو واضحة 
المعنى ومعقولة» فإن كثيرا من المربين الذين تعودوا على التعلم المدفوع بالكتاب 
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الدراسى» يقاومون هذا. ويسوق كثيرون الحجج بأن الطلاب يحتاجون أن يتعلموا جميع 
الأساسيات قبل أن يؤدواء أو أن الطلاب غير ذوى الخبرة ليسوا مستعدين للقيام بمهام 
مركبة. ولكن علينا أن نلتفت إلى كيف أنه من غير الحتمل إتقان ى أداء إذا نظم هذا 
الأداء باعتباره يجیء بعد اکتساب المعرفة فى وقت لاحق بعد دراسة مجال محدد ثم 
ترتیب محتواه علی ساس خطی متسلسل فى صيغة مدی أو مجال وتتابع حطی ۸ 
1inear scope and sequences‏ ولتتخيل على سبيل المثال ما إذا كانت الخطة الدراسية 
الخاصة بإجراء محاكمة (عرض قضية) تتضمن وتتطلب مسيرة خحطية من التدريس القائم 
على الشرح والتعليم المباشر لحميع القوانين ذات العلاقة كما ترمز وتنظم فى الأرشيفات 
أو السجلات التشريعية» ويلى ذلك تتابع من التدريبات التى تمضى من الافتتاحية إلى 
الخاتمة والحكم- دون أن تدمج الطلاب بالمرة فى إعداد كامل وتنفيذ اخطة المحاكمة حتى 
نهاية التعليم . 

وفى إيجار فإن الربين على نحو حكيم لا يعلمون المعرفة كلها فى البداية 
والمهارات المنفصلة فی تعلیم يستند إلى الأداء. ولم تعد دروس تعلیم الترلج على الحليد 
تتطلب من المتعلم آن يتعلم حرث الجليدء ولا أن يدور حول المتحنيات حيث تأر جح 
الجسم من وضع الجذع الجاثم إلى تغيير الاتجاه أو إلى التوقف وغيرها من المداخل 
التحلياية المبالغ فيها بهدف أن تصب کلھا فی الأداءء ودلا من ذلك یبدا المتعلم بالتزلج 
المتوازى مستخدما تزلحات قصيرة»› وبا ثل فإن صناع البرامج يوفرون برامج تعليمية 
خحاصة هناها وأفكارا للاستخدام فى أدلة مختصرة ومنفصلة عن الدليل المرجعى 
الصدق الكامن فى المثل الصينى : أنا أستمع آنا آنسی» آنا أرى» أنا أتذكرء أنا أعمل أا 
أفهم . 

والوجه الثانى لهذا المنطق التكرارى صادق أيضا فالمدربون على نحو لا يتخير 
يعودون إلى الأساسيات مع كل مجموعة جديدة بخض النظر عن مدى خبرة الطالب - 
كيف يمسك الآلة أو الأداة؟ كيف يرر الكرة ويصوبها» كيف يغنى من الحجاب الحاجز 
ومن الحلق . انهم لا يفكرون فى هذا باعتباره مضيعة للوقت؛ أو تضحية بتخطية لعناصر 
الموضوع؛ لأنهم يعرفون أنهم سوف يكسبون ويحققون نتائج أفضل بغرس مراجعة 
أن يحدثا: ينبغى أن يارس الطلاب الأفكار الجديدة فى تدريس مبسط أو فى تمرين 
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أداء أكثر تعقيدا وتدفقا ومرونة؛ لأن التدريس التقليدى الذى يعتمد على الإلقاء والشرح 
يحدث وهم يلعبون» وبعد أن يلعبوا كطريقة لجحعل التعلم بالعمل أكثر استنارة ووعيا 
بالذات . 1 

إن ما نریده یقول دیوی (۱۹۳۳) بمنطق شبيه بمنطق الأدب والفن: 

«الممارسة والتمرين متضمنة ومتطلبة فى اكتساب القوة ولكنها لا تتخذ صورة 
التدريب الذى لا معنى لهء وإغا ممارسة الفن. إنها تحدث كجزء من عملية اكتساب 
وتحقيق غاية مرغوبة. . وتنتهى التربية الحقيقية كلها إلى آن تصبح على شكل علم أو 
مادة دراسية ع”ذامذءوi‏ ولكنها تتقدم بدمج العقل فى الأنشطة ذات القيمة لذاتها) . 
(PP.86- 87)‏ . 

إن الحركة جيئة وذهابا من التعلم المنفصل إلى الأداء الكلى من الجزء إلى الكل أن 
ننفصل وأن نعود إلى الكل مرة أخحرى أمر مألوف لجميع المؤدين فى الكتابة وفى فنون 
الأداء وفى الألعاب الرياضية. وفى التمشيل نعيد سرد وتكرار سطور قليلة من الحوار ثم 
نعيدها مرة فى الفصل الثانى المنظر الرابع ثم نسمع ونعيد السرد من جديد وفق الحاجة. 
وفى الكتابة نصقل مقدمات قصتناء ونقراً القصة ككل لنرى ما إذا كانت ستعمل عملهاء 
ثم نراجع ونفيد من عمل الرفيق أو الترب. ثم ندرك أن المقدمة ستربك القارئ» ولذلك 
ننقحها ونعدلها مرة أخحرى. وبالمثل فى كرة السلة غارس التصويب ونوجه الكرة نحو 
الهدف بتربيتات قصيرة كمهارتين منفصلتين» ونعمل فى تدريبات تجمع بينهما ثم نقوم 
بربط جميع المهارات معا فى السياق. وعلى أساس التغذية الراجعة من النتائج فى الأداء 
الكلى» نعود إلى التدريب للتغلب على سوء الفهم» والعادات السيئة» والدروس 
المنسية. والعمل على إتقان عناصر محددةء وجزل من الأداءء والأداء ککل یتم تدویرها 
على نحو مستمر» والحمل يتم ترتيبه وبناؤه باعتباره تتابعات كثيرة لنموذج وممارسة 
وتغذية راجعة» وأداء وتغذية راجعة يلى ذلك كثشير من هذه العقد مع تزايد تعقيد كل 
تمرين نحو التعقد والأداء ككل . 
منطق |الiصqıa‏ |îرJcli: The Logic of Backward Design‏ 

إن منطق التطبيق هو طريقة أحرى لوصف التصميم الارتجاعى الذى ناقشناه فى 
الفصل الثانىء وخلال هذا الباب يبدا الملصمم وفى عقله النهاية أو الخانمة ثم يرسم 
خحريطة راجعا من النتيجة المرغوب فيها إلى الحاضر ليحدد أفضل طريقة للوصول إلى 


مبسط» وينبغى عليهم عندئذ أن يمارسوا استخدام تلك المهارات أو الحركات المنفصلة فى 
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امرمى أو الهدف . ويتحدد ويترسخ التتابع بالنسبة للطالب بطرح السؤال: ما الطريقة 
الأكثر منطقية (أى الفعالة ذات الكفاءة لبلوغ هدف أو مرمى الأداء؟) . 

والمدخحل لتصميم المنهج يتطلب تحليل مهمة على نحو مستمر: ونحن نصمم وفق 
معايير يراعيها التقييم والدروس» ونحن نمضى على الطريق . فالمرامى الأدائية إذن تفيد 
كمرشد للتدريس والتعلم. وبدون هذه المرامى الأدائية الواضحة لا يستطيع المدرس- 
الصمم reacher designer‏ ولا الطالب المؤدى Performer - sUden†‏ أن يعملا فی 
تحليل المهمة. وفى مثل هذا الموقف سوف يلجأ المدرسون إلى التتابع الذى يوفره الكتاب 
اللدرسى» وسوف يكون الطلاب أساسا بغير اتجاه ولا غرض لعدم قدرتهم على الإجابة 
على : إلى أين أنا ذاهب؟ وما الأكثر أهمية بالنسبة لى لكى أتعلمه ولاذا؟ . 

ومثال لتحليل المهمة هذا هو وضع خطة لوجبة كبيرة» مثل غذاء العيد: يبدأ المرء 
بالوقت الذى يكون فيه الديك الرومى أو الخروف جاهزا قبل الساعة الخامسة بعد الظهرء 
ثم يخطط المرء راجعا إلى نقطة البداية فى الزمن وترتيب الأحداث والوقائع- وفى إيجاز 
فإن أكثر الطرق فاعلية أن يكون الطائر أو الحيوان قد تم حشوه وأن يكون الحساء جاهزا 
والبطاطس وغيرها معدة فى نفس الوقت . والسؤال هوما هى الوصفة الجيدة فى الحقيقة 
ما لم يكن قد تم عمل التصميم الارتجاعى للوجبة؟ 

وهناك مرحلة ناضجة تتعدى استخدام الوصفات بطبيعة الحال. ومن الوصفات 
نتقدم تدريجيا من فهم كيف تعمل الوصفات عملها إلى كيف نصنعها ونتحرك من 
«الصبيلة» أو التلمذة الصناعية إلى التطبيق الخلاق على أساس فهم الطعام والكيمياء 
وكيف تعمل العناصر معا. وفى المنهج التعليمى» من الأمور الحيوية أن نوضح أن هذا 
الأداء هو الهدف أو المرمى. ونحتاج إلى التحذير من الاعتماد المفرط على الوصفات› 
سواء فى الكتابة أو الرياضيات أو الطهى . 

والوصفات والتى بدأت كأشياء مفيدة نافعة أصبحت قيودا تاركة حتى أفضل 
الطهاة ذوى الأهداف الجيدة غير متأكدين من فطرتهم . والإخلاص العبودى للوصفات 
يسلب الناس المعرفة الحبراتية التى تترك آثارها فى المخ. . ومعظم رؤساء الطهاة لا 
تفيدهم الوصفة لأنهم طهوا ما يكفى للوثوق بذوقهم . واليوم فإن هذا أعظم درس قيم 
يمكن لرئيس الطهاة أن يعلمه للطاهى . (52. ,1996 ,0۸111) 

وهنا مرة أخرى نتبين أن التعلم المتقدم غير خحطى وأن الطاهى المتفنن أو الكفء قد 
غى غرائزه وفطرته عن طريق المحاولة والخطاً الذكى» وليس من خحلال مسيرة أحادية 
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الاتجاه عن طريقق الوصفات . إن التعليم المدفوع بالوصفة» إذا نمذ وتم التمادى فى الأ حذ 
به يكف الفهم الأكثر تقدما وطلاقة. 

غير أنه ما يزال تنظيم تحليل الوصفة الذى يدرب عليه المدرس آفضل من البناء 
غير الغرضى لكثير من المقررات الأكاديية. وهدف كاتب الوصفة الجيد بعدكل شىء هو 
تمكين الآخحرين من الأداءء ويقابل هذا أن معظم المقررات الدراسية الأكاديية يتم تنظيمها 
علی آساس محتوی یغخطی ويدرس وهى مكافئة لتزويد الطهاة بأوصاف مجردة لوجبات 
جاهزة أو تامة. ومثل هذه المعلومات لا تقدم مساعدة ظاهرة واضحة فى استخدام 
المعرفة لتحقيق مرامى الطهى» بالرغم من آنها كاملة من حيث المحتوى . 

وقد يساعد هذا المدخحل على شرح لاذا يكافح بعض المدرسين للتوصل إلى مهام 
أدائية أصيلة أو واقعية ليضعوها فى محتواهم ولجعل تعليمهم قائما على الأداء والبحث. 
وقصور الكتب المدرسية من حيث إن امحتوى ذا أهداف أقل وضوحا والسياق أقل جلاء 
بجعل تخيل المهام وتصنيفها مهمة صعبةء بحكم الصيغة والمحتوى. والكتب لم تؤلف 
لمساندة أهداف أدائية محددة» وإنما كثيرا ما تنتهى بشرح المدرس وليس باستقصاء الطالب 
وأدائه . وهذا القصور سبب آخحر يجعل التدريس الفعال لتحقيق الفهم يقتضى ويتطلب 
منا آولا أن نميز ونحدد الأداءات المستهدفة قبل أن نحدد كيف سندرس وماذا سندرس . 
وفى غيبة هذه الأداءات المستهدفة» سوف تكون طريقة معالجحة الكتاب المدرسى كمصدر 
للأداء غير واضحة ويسهل أن تخضع لتحويل الكتاب المدرسى إلى خحطة دراسية . 

والبناء على منطق التكرار من أجل الأداء جديد نسبيا فى مجالات المحتوى 
الأكاديى . ومنذ مائة سنة مضت كانت الكتابة أو التعبير والإنشاء تدرس وما تزال تدرس 
أساسا عن طريق تعلم قواعد النحو وتركيب الجمل من كلمات والصياغة وقراءة 
الكتابات الجيدة. وذلك على افتراض أن الفرد يتعلم الكتابة بتعلم عناصرها عقليا. 
وعملية الكتابة الحديثة أكثر إحلاصا لفعل الكتابة الناضجة لأنها تدفع الطلاب للبدء على 
نحو صحيح منذ البداية» حتى ولو لم يكونوا قد أتقنوا جميع الآليات بعد. ونحن نفهم 
الآن أن فعل الكتابة يوفر السياق للمساعدة الطلاب على تنمية أفكارهم ومراجعتها 
وتنقيحها وكذلك لتدريسهم التقاليد الضرورية والأعراف وما اصطلح عليه فى الكتابة أی 
القواعد التفق عليها والأساليب المرعية. ٍ 

وعن طريق عملية الكتابة واستخدام المدرس كمدرب فى مجالات المهارةء نكون 
على الطريق السليم للتدريب لتحقيق الأداء الماهر. ولكن مع محاولة تحقيتق فهم الأفكار 
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الكثيرةء نكون قد عدنا إلى مرحلة ما قبل الحداثة ۲4ع ٣إعل0‏ ٣۲ء۴‏ : التحدث والكتابة 
التى تؤدى على نحو ما خطوة خحطوة إلى تجميع الأفكار الجردة فى عقل الطالب. 
وتتطلب الأفكار شأنها شأن المهارات» مارسة استخدامها لتفهمء ومع ذلك مازلنا ننظم 
تدريس الفهم كما لو كان التعلم هو مجرد تعلم حقائق تخزن فى الذاكرة لتسترجع- 
وكما لو أن قراءة دائرة معارف من الخلاف إلى الغلاف تكفى لأن تفهم جميع العلوم 
والمواد والموضوعات. 

وأحد أمشلة اشتقاق منطوق البحث والاستقصاء من الأسثلة الأساسية والمهام 
النهائية (مهام الذروة) حيث يعيد الطلاب تلخيص مهام المؤرخ» يكن أن ترى فى المهمة 
الأدائية التى تمثل ذروة الأداء. والمهمة بالنسبة لمساقنا أن تنظم حول أسئلة وتصميم 
ارتجاعی . 
مهم ة أدائية: تصمیم نص تاریخیى؛ 
الجزءالأول: تعبين وتحديد مهه ةأدائية: 

أنت وزملاؤك من الطلاب (مجموعات تتألف من ما بين ستة إلى ثمانية طلاب) 
قد طلب منكم مع المجموعات الأخحرى أن تؤلفوا كتابا فى تاريخ الولايات المحدة 
لطلاب المدرسة المتوسطة: ويتطلب الناشرون شيئين قبل كل شىء آحر: أن يتناول 
الكتاب أهم الحقائق والأفكارء وأن يكون ملائما لطلاب المدرسة المتوسطة. 

وفى ضوء خبرتك وحنكتك فى تاريخ القرن الثامن عشر» سوف تقترح فصلا 
عن القرن الثامن عشر. ويريد الناشرون التأكد من آنك قد غطيت جميع العناصر 
الهامةء ولذلك فقد طلبوا منك ومن زملائك أن تملأوا لوحة أو جدول أهمية 
1mportance‏ لكل من هذه المصادر الثلاثة للتاريخ : الأحداث. الناس والأفكار (انظر 
الشكل )١-۹‏ وبملء هذه الجداول ستكون مجموعتك مسئولة عن اتخاذ قرارات عن 
ثلاثة أنواع مختلفة تتفاوت من حيث الأهمية : 
أى الأحداث» والأشخاص والأفكار هى الأكثر أهمية؟ 
آی مصادر التاريخ الثلاثة : الأحداث» الئاس الأفكار صور الأكثر أهمية؟ 
# أى فثات التاريخ الستة هو الأكثر أهمية : الفنونء الآداب» والاقتصاديات» النواحى : 

العسكرية» والسياسية» والاجتماعية» والعلمية والتكنولوجية؟ . 
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شکل ۱-۹ جدول ما هو هام فی وحدة تاریج 


المصدر: الأحداث والوقائم 


قائمة بالأحداث موزعة وفق الطْنات 


الاقتصادية 


المصدر: التاس (الشعب) ماpمعم۴‏ 


قائمة باللاشخاص موزمة وفق الفئات 


الطتيد العلم 
3 'قتصا به 1 الاجتساعية 
و لوجيا 


المصدر الأفكار 


ويتوقع منك آن تصدر بعض الأحكام على الكتاب المدرسى الحالى. وبناء على 
ذلك ینبغی أن تكکون مستعدا لتسويغ الحتياراتك ذات الأهمية فى رسالة ترسلها إلى 
الحررین 8٤0۲8‏ . مع بیان کیف ستفعل ذلك؟ وما الأغاط التى ستوفرها كل الجداول 
کإجابة عل المنوال؟ وکیف سيدو کد کمابك غل ما هو مام؟ رهل رامات الولقين 
مسوغة؟ ماذا عن الكتب الدراسية الأخحرى؟ 
وفى اليوم المحدد ينبغى أن تكون قد أكملت الأنشطة الآتية : 
الثلاث بكفاءة . 
٭# ملأت جدول المجموعة مستندا إلى اتفاقها (انظر الشكل ۹-). 
الختلفة وصممث غلافا للكتاب . 
الجزءالثانى: تنظيم جداولك لنجديد ,٠ا‏ التاريخ؟»: 
بعد أن تقرر وتحدد أآهم قصص القرن الثامن عشر فى تاريخ الولايات المتتحدة 
التفت إلى الأسئلة الاأتية: 
عن أفضل الاطط الموضوعة؟ 
# هل الأفكار تحدد التصرفات أم العكس بالعكس؟ 
# هل التاريخ تطوری أو ٹوری؟ نظم وشفر جداولك المصدرية على النحو الآتی : 
. صح الحرف )م( على الأحداث والوقائم التى حدثت بالمصادفة أى كحروادث 
6ل Acc‏ (ق) على تلك التی حدثت عن قصد ٥۲۹٤٤1۷‏ (1[ع0 علی ید شخصس 
أو مجموعة من الأشخاص . 


£0١ 


- ضع الحرف (س) على الأشخاص الذين سبقوا عصرهم و(ع) على الأشخاص أبناء 
- ضع الحرف (ت) على الأفكار التطورية و(ث) على الأفكار الثورية . 
# ما مدى ملاءمة الحتياراتك؟ ولاذا ينبغى على طالب بالمدرسة المتوسطة أن يهستم 
باحتياراتك اليوم؟ بصفة عامة هل نقس المصادر والفئات الخاصة بجداول القرن الثامن 
عشر هى الأكثر أهمية فى التسعينيات؟ اشرح ذلك . وإذا لم يكن الأمر كذلك فلماذا 
ليس كذلك؟ وهل توجد مصادر جديدة وفئات جديدة لفهم التاريخ الحديث عن تلك 
التى وجدت وأثرت فى القرن الثامن عشر؟ ضمن إجاباتك فى تقرير جماعتك . 
قصة من تكون هذه القصة؟ من آى وجهة نظر تاريخية كتب كتابك؟ ابحث عن 
حدثين. على الأقل وشخصيتين أو فكرتين لهما أهمية إما أن المؤلف تركهماء أو بالغ فى 
التأكيد عليهما أو قلل من شأنهما. بصفة عامة» هل يؤكد الكتاب بدرجة أكبر على دور 
الأفكار» الناس» آم الوقائع؟ وأى الفئات الثلاث يؤكد عليها أكبر تأكيد؟قدم الشاهد 
والدليل على ذلك . 
منطق العحملية مقابل النوانج: The Logic of Process Vessus Products‏ 
وسواء أكنا نفكر تفكيرا شبيها بدرجة أكبر براوى القصة أو المدربين» فإن مشكلة 
التتابع تسوء نتيجة الميل الشائع إلى تدريس الكتاب المدرسى . فالكتاب المدرسى مثل 
دائرة المعارف آو التقويم ٥044ا‏ تنظيم تحليلى ووصف لعرفة الراشد فى مجال 
الدراسة. وعلى الرغم من أن الكتاب المدرسى يبدو شاملا ٥1۷ائuة"»E‏ فإنه يوفر 
سلسلة من المحتوى النقى والمقطر. إنه أشبه بفهرس للخص معلومات كتاب مرجعى . 
الشكل ۲-۹ لوحة أهمية الجموعة 
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وكما هو الحال بالنسبة لدائرة المعارف أو التقويم» لا ينبغى آن ندرس الكتاب 
الدرسى صفحة صفحة . إن التعلم فحسب من ملخصات لا هو معروف فى مجال يشبه 
تعلم كرة القدم من نائج المباريات فى صحيفةء وتعلم القانون من التشريعات النهائية 
الكتوبة» وتعلم الأرصاد من تقارير الطقس القدية . وأسوأ من ذلك أن تتابع مثل هذه 
النواتج يلائم ملاءمة رديئة تنمية الفهم. إن المنطق قائم على استخدام فهرس أو قائمة 
تضم محتوی تام بدلا من اشتقاقه من حاجات التعلمين للتفكير وطرح الأسئلة 
والاستكشاف وتطبيق المعحرفة. 
الحاجة إلى قصۉ gرgilllslڊ A Need for The Story Behind The Results‏ 

لکی نفهم آی مجمسوعة من النتائج نحتاج إلى معرفة القصة التى وراءها. كيف 
تتكشف وتفهم لعبة كرة القدم؟ كيف جاء القانون إلى الوجود؟ لاذا يحدث الضباب؟ 
هل يمكن التب به؟ كيف يحدث؟ ما اللحظات التى كانت حاسمة» وبأى عملية تحققت 
النتائج» وكيف ينبغى أن نفسر؟ هذه أسئلتنا التى لم تجب عنها النتائج . وينبغى أن ينظم 
المنهج التعليمى لكى نتابع أسئلتنا وليس لكى نفهرس ما هو معروف ببساطة . وتلك 
العملية تتطلب ليس مجرد محتوى مختلف للمنهج وإنا بيثة ممختلفة للمنهج التعليمى- 
تلائم على نحو أكبر السرد والقص أكشثر ما تشبه التقويم السنوى الذى يحتوى على 
معلومات أساسية عن البلدان ۸1١3٥‏ . إن تدريس الكتاب المدرسى بذاته بترتيب 
صفحاته كن أن يحقق فهما قليلا كتدريس القاموس الذى يؤدى إلى فهم اللغة 
واستخدامها. 

ولقد أدرك جون ديوى آکثر من أی کاتب فی تاریخ التربية هذا الضرر الكامن فى 
تدريس بواقى تعلم الآخرين فى ترتيب وتسلسل منطقى بالنسبة للكاتب والشارح 
وحسب» ويذهب ديوى إلى أن المربى الراشد (1916) رإءء0 معرض دائما لسوء فهم 
قوامه أن الحتوى والتنظيم الذى يلائم الخبراء هو الأفضل للمستجدين . 

«وهناك إغراء قوى مؤداه أن لافتراض عرض الادة الدراسية فى الصيغة التامة 
امتقنة يوفر طريقا ملكيا للتعلم . وما هو الأكشر طبيعية من أن نفترض أن غير الناضج 
يكن أن يوفر وقته وطاقته وآن يحمى من خط لا حاجة إليه بالبدء حيث ترك الباحثون 
الأكفاء؟ والناتج مكتوب بوضوح فى تاريخ التربية . يبدأ الطلاب فى دراستهم. . بكتب 
تحتوى على الادة الدراسية منظمة فى موضرعات وفقا لنظام الملختص .وتقدم المغاهيم 
التقنية أو الفنية وتعريفاتها منذ البداية. وتقدم القوائين فى مرحلة مبكرة» وفى أحسن 
ا لحالات مع توضيحات قليلة للطريقة التى تم التوصل إليها بها. ويتعلم الطالب الرموز 
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دون المفشاح الوصلل لعناها. ويكتسب قدرا من المعلومات التقنية أو الفنية دون القدرة 
على متابعة ارتباطاتها با هو مألوف- وكثيرا ما نكتسب ببساطة حصيلة من المفردات» . 
(p.220)‏ . 

وبعبارة أخحرى من وجهة نظر المتعلم فإن طبيعة الشرح التام الخطية القائمة على 
المغردات غير منطقية لتعلم ما هو جديد ومشكل ومعتم أو غير واضح ل٩04‏ . 

«لقد مر كل موضوع من موضوعات المنهج التعليمى من خلال ما يسمى مرحلة 
الطريقة التشريحية ۸١310٣٥41‏ أو بقى فيها وهى المرحلة التى يعتقد أن فهم الادة 
الدراسية أو الموضوع يتألف من تييزات كثيرة متعضاعفة- وإطلاق اسم أو عنوان على كل 
عنصر ميز. وفى النمو العادى أو السوى يؤكد على خصائص نوعية أو معينة ويتم تفريدها 
حين تفيد فحسب فى التغلب على صعوبة حالية وتوضيحها» (12. ,1933 ,رم ewع0)‏ . 

ویتم تجزثة تعقيد المعرفة وتتابعها بعناية أكبر حين يزود المدرسون الطلاب بأهداف 
آدائية وأسئلة تحرك العرض ليتعدى التغطية والاسترجاع . ولكن النتائج التامة ينبغى 
الإبانة عنها والكشف» ممعنى آخحر: أن تكون أقل من حيث التمام والكمال وأن .تكون 
أكثر غفلا وخاما قابلة لإعمال العقل» وأقل شكلية ونظاما- بنفس الطريقة التى يحلل 
بها كتاب الطهى الوجبة النهائية إلى مكوناتها وعناصرها- بحيث يستطيع الطلاب أن 
يفهموا بسهولة أكبر ما الذى تساعد المعرفة النهائية على تحقيقه وكيف أصبحت على ما 
هی عليه . 

إن المطالب الشاملة من الأداء والبسحث والاستقصاء تخير التتابح والدقة ومعدل 
تقديم المعرفة . ولنفكر فى الفرق فى البرامج بين دليل المستخدم وكتاب مرجعى شامل 
يتناول جميع الموضوعات التى تتصل بالبرنامج والتى كثيرا ما توضع فى كتب منفصلة 
للمستخدمين . هل يحتاج المؤدون المستقبليون منطقا يؤْجل المضى المتقن خلال جمیع 
الملامح والحقائق والمغردات النظامية من أجل تفضيل تتابح مشتق من حاجات المستخدم 
الجحديد. يصدق نفس الشىء على القص والسرد: ذلك أن المؤلف لا یضع آولا کل 
تفصيل عن الشخصيات» والمنظر أو الموقف والحبكة أو العقدة فى ترتيب تحليلى كشرط 
مسب لتابعتنا للقصة وإنغما تقدم الحقائق والتعميمات وفق ما هو ملائم لاتجاه القصة 
والدراماء وكما لاحظنا فى الفصل السابقء فإن هذا المدحل هو ما تفعله طريقة الحالة 
وطريقة التعلم القائمة على مشكلة: تأجيل قدر كبير من التدريس والملخصات النظامية 
أو الشكلية للمعرفة حتى يحدث التعلم وتتم محاولات الأداء. 
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ولقد أدركت عبقرية ديوى المبدأ التربوى الذى وراء هذه التتابعات لتحقيق فهم 
فكرة راسخة فى المدرسةء إذ ينبغى أن يتم الفهم بحيث يكون شبيها باكتشاف فكرة 
جديدة بدرجة أكبر من شبهه بسماع معرفة رائد يشرح نقطة تلو الأخرى. ونحن نتعلم 
الأفكار المعقدة والمجردة عن طريق تتابم متحرج قوامه المحاولة واللنطاً والتأمل والتوافى أو 
التعديل . وكما تدلنا وتخبرنا المظاهر» يحتاج الطالب أن يفسر ويطبق ويرى من وجهات 
نظر مختلفة وهلم جرا- وجميع هذه تتضمن تتابعات مختلفة عن تلك التى غجدها فى 
فهرس يلخص المعرفة الموجودة . ولا نستطيع أن نفهم فهما تاما فكرة حتى نعيد 
متابعتهاء» ونعید عیشها ونعید تلخیص بعض من تاریخھا- کیف حدث أن فهمت فی 
امقام الأول- وينبغى أن يعامل المتعلم الشاب كمكتشف حتى ولو بدا المسار غير كفء. 
وهذا هو السبب فى أن بياجيه ذهب إلى القول «أن تفهم يعنى أن تخترع» )1١‏ 
Understand is to invent)‏ .„ 

والشروح الفعالة للملخص تكون فعالة فحسب حين نعرف من قبل قدرا أكبر من 
المعرفة أو لدينا حاجة محددة. وتتحقق تلك المواقف حين يكون التنظيم ومدخل دائرة 
المعارف الأكثر نفعا. وعندئذ فإن منطق الشرح يساعدنا على أن نعثر على ما نحتاجه 
ولكن حين لا نكون عارفين بعد الكثير عن الموضوعء وحين ينقصنا الاهتمام والميل إلى 
الموضوع أو المادة وحين يسوء فهم ملخص دائرة المعارف بسهولة ویکون مجردا بسبب 
غيبة الخبرة السابقة أو أهداف الأداء المستقبلى» فإن البتية الأبجدية والتحليلية لدائرة 
المعارف تجعل الملخص بدون اتجاه وبغير معنى . 

والهندسة مثل جميع موضوعات الرياضيات قد درست تقليديا باستخدام منطق 
یعتمد على ما مله تتابع البراهين: يبدأ المرء بمسلمات وتعريفات ويعمل من خلال 
نظريات هى الأكثر أساسية والأكثر تعقيدا. وهذا التتابع يبدو واضحا جدا بحيث يدو 
البحث عن مدخل بديل لتنظيم التدريس عملا يصعب تخيله . 

ومع ذلك فإن رينية ديكارت كاهو .۸ آب الهندسة التحليلية وكذلك. 
الفلسفة الحديثة اعتقد أن منطق الشرح العادى فى تدريس وتسلسل الهندسة كقائمة أو 
فهرس C3110‏ من النتائج مضلل . فدراسة نظريات تامة بترتيب استنباطى يخفى 
حقيقة أن النتائج اشتقت بطرق مختلفة تماما- طرق أبسط بكثير فى الاستخدام عن تلك 
التى تفترضها دراسة النواتج النهائية » وهذا الإدراك دی بدیکارت )۱۹٩۱/۱۹۲۸(‏ إلى 


00 


اوفى الحقء أستطيع بسهولة أن أعتقد أن هذه الرياضيات قد جمعت (على يد 
الرياضيين الإغريق) بحرفية وتفنن ضارء مثل ما نعرفه عن كثير من المخترعين الذين 
أخفوا كشوفهم» خحشية أن يؤدى نشر طريقتهم إلى الكشف عن عدم قيمتها فيما يبدو 
لهم بسبب سهولتها وبساطتها. وأعتقد أنهم فضلوا أن يبنوا لنا فى مكانها حقائق معينة 
عظيمة ھی نتاج فنهم والتی برهنوا بذکاء وعلی نحو استنباطی علیها بحیث ينبغى علينا 
آن نعجب بهم (لاحظ أن ديكارت قد ارتكب نفس الإثم أو نفس الحرم فى هندسته 
التحليليةء كما يكشف عن ذلك التاريخ وكتاباته هو)» (160.م). 

وفى التق أن برنامجا ناجحا وكتابا يأخذ بطريقة الاكتشاف يستخدم هذا المدخل 
لتدريس الهندسة (انظر على سبيل الخال (1989 ,ه١۲٥5)).‏ وعلى الرغم من أن التعليم 
الاستقرائى أو المستند إلى الاكتشاف قد بولغ فى استخدامه أحيانا أو أسىء تناولهء إلا 
أن معقوليته واضحة. فالطلاب سوف يفهمون على نحو أفضل النتائج إذا تعلموا كيف 
تم التوصل إلى النتائج ولاذا كان يبحث عن النتائج . 
إعادة التفکیر ک|مادة اIiڌقı Rethinking as Rediscovers‏ 


إن لطريقة الاكتشاف جذورها فى نظرية ساحرة للمنهج التعليمى ذبلت وتضاءلت 
أهميتها يطلق عليها التلخيص (0۸نادادمةء٠)‏ واللفظ يرجح أن النظرية تسوق 
الحجج التى تعنى أنه لفهم الموضوع على أفضل نحو ينبغى على الطالب أن يعيد 
باحتصار أو يلخص الاكتشاف الأصلى وينمى المعرفة ويطورها تلك التى نريدهم أن 
يتعلموها. وبعبارة أخرى بدلا من استخدام منطق النتائج لتوجيه المجال. والتتابح ينبخى 
أن يستخدم منطق إعادة الاكتشاف الكفء. 

وفى ضوء المناقشة فى هذا الفصل يكون للنظرية معقولية واضصحة. فإذا كان هدف 
المنهج التعليمى أن نيسر معرفة الراشد للطالب فإن التحدى لا يكون فى مجرد توفير 
ملخص بسيط لا نعرف . ينبغى أن يستطيع الطالب أن يرى قيمة صحة المعرفة وأن يتثبت 
من صدقها- أى صيخة مساندة s101اVe‏ sلاهScaff‏ لا فعله خالقو المحرفة الأصلية› 
والتفكير فى المنهج التعليمى كتتابع أو سلسلة من القصص على الطالب أن ير بها أ 
مهام ليتقنها يكن أن يجعل هذا الأمر أكثر احتمالا. 

ولسوء الحظ فإن نظرية التلخيص والتى تبدو واعدة جدا كطريقة لاحترام الدمائية 
أو الارتقائية » وحاجة الطالب لأن يكون أكثر نشاطا آسفرت عن نظام جامد غريب عند 
انتهاء القرن الماضى (1977 ,1ا60). ومع ذلك فإن علم نفس النمو الحديث قد انبثق 
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من الفكرة» وقمثل البنائية ١1۷15ا٥ C05۲0‏ أحد أهم صيغها المعاصرة. إنها صيخة 
جديدة من التلخيصية تأسست فى نمو الأدوات اللغوية والفلسفية التى اقترحها إيجان 
Egan (1997)‏ . 


The Spiral Curriculum :yأوjlll‎ eel 
كما لاحظنا فى بداية الفصل يكن أن نفهم هذه الطريقة فى التفكير باعتبارها‎ 
تجسيما للمنهج الحلزونى . وهذه الفكرة قد برزت وذاعت على يد برونرء والتى وضحها‎ 
وحددها فى الأصل ديوى» والمتجذرة فى التقاليد الفلسفية والبيداجوجية والتى تعود إلى‎ 
والْلَّّصون ءاsااهu‌ازمهءهR الذين يعودون إلى‎ S1 ٨1311 بیاجیه وستانلی هول‎ 
الوراء إلى هیجل وروسو. ولکن قلة من الامج التعليمة قد وضصعت لجسي مه . إن‎ 
ما يزال يتم وضښعه وتوژیعه‎ Scope- and Sequence مدخل حال و التتابم‎ 

كموضوعات مرتبة خطيا. 

ولقد ددج برونر 1960 Bruner‏ موذج «المنهج الحلزونی» بمسلمته القائلة بأن ای 
موضوع يكن تدريسه على نحو فعال فى صيغة أمينة فكريا لآى طفل فى آى مرحلة من 
مراحل النمو .)p.33(‏ وهو فرض كما قال جرىء. ولكنه مركزى للتربية المتماسكة 
ولإعادة التفكير وفى النهاية لتحقيق الفهم . 

إن أسس ى موضوع يكن أن تدرس لأى فرد فى أى عمر فى صيخة أو أخرى. 
وعلی الرغم من أن القضية فد تكون مروعة فى البداية» فإن قصده أن يؤكد على نقطة 
جوهرية كيرا ما تغفل فى تخطيط المناهج التعليمية. وهى أن الأفكار الرئيسية تقع عند 
قلب وچوهر جميح العلوم والریاضیات وأعنی التيمات الأساسية الى تشکل الحياة 
والآداب وهى تيمات بسيطة وقوية مؤثرة. وآن تكون امتمكنا» من هذه الأفكار 
والذی ینتج عن استخدامها فی صیغ تزداد تعقیدا على نحو تدریجی . وحين توص هذه 
الأفكار الأساسية فى صيغ نظامية كالعادلات أو فى مفاهيم لفظية مفصلة ومحبوكة 
تصبح خارج نظاق ما يستطيع الطفل الصغير أن يبلغه إذا لم يفهمها ابتداء على نحو 

إن الصورة اللولبية أو الحلزونية توجه المدرس فى جعل خبرة الطالب غائية على 
نحو مستمرء بينما تمكن الطالب من البداية من مواجهة ما هو جوهرى وأساسى . 
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كلام برونر . والمسألة مسألة توقيت وليست استبعاد: فالتفسيرات النظامية أو الشكلية تجىء 
بعد البحث والاستقصاء وليس قبله أو لتحل محله. 

ولقد استخدم دیوی ۱۹۳۸ الحلزونية كممائلة يصف بها كيف ينبغى للمادة 
الدراسية أن تنظم لكى تتحرك من مشكلة إلى مشكلة بينما تحدث أو تؤدى إلى تزايد 
المعرفة فى العمق والاتساعء وبهذه الطريقة يكن للعمل فى المقرر الدراسى أن ينمى 
تفكير الطالب واهتمامه» ولكنه يفعل ذلك عن قصد وغرضياء ونسقياء مبرزا ومشيرا 
إلى الثمار الكاملة لكل علم. 

إن المهمة أن تتحرك جيئة وذهابا بين المعروف والمشكل لأنه بغخير هذا لا تنشاً 
مشكلة» والمشكلات هى التى تثير التفكير» ومهمة المدرس أن يبنى ويشيد خبرة مربية 
حقيقية من خلال السياقات الواقعية والأصلية» ونتيجتها أن يؤدى التعلم أو ينبغى أن 
يؤدى ويحقق ما يحققه للعالم والباحث. إنتاح أفكار جديدة» وتصبح الحقائق الجديدة 
والأفكار أساس الغبرات اللاحقة والتى تعرض فيها مشكلات جديدة. والعملية حلزونية 
او لولبية على نحو مستمر ۲.75. 

ولقد آہرر رالف تایلر مارآ ۸ تلمیذ ديوى وعميد التقييم الحديث للطالب 
فی كتابه الصخير عن تصميم «المبادئ الأساسية أو أساسيات منهج والتعليم ,امار 
9 الحاجة إلى التفكير فى مسائل المنهج من منظور النواتج المرغوب فيها 
وحاجات المتعلم» وفى الحق أن تايلر أكثر من أى شخص آخر وضع المبادئ الأساسية 
للتصميم التراجعى .Backward Dein‏ ولقد اقترح ثلاثة محكات للتنظيم 
الفعال: الاستnرار y Continuity‏ التتابح Sequence‏ والتکامل ra10۸ععnt]‏ لہظھر 
كيف أن منطق المنهج التعليمى ينبغى أن يلائم إحساس المتعلم بالنظام وليس إحساس 
EE‏ 

اوعند تحديد وقييز المبادئ الهامة المنظمة من الضرورى أن تطبق محكات: 
الاستمرارية والتتابع» والتكامل على خبرات التعلم وليس على الطريقة التى قد ترى بها 
هذه المسائل من قبل شخص يتقن العناصر التى تتعلم . وهكذا فإن الاستمرارية تتطلب 
وتتضمن تأكيدا متكررا فى خحبرة المتعلم على هذه العناصر المعينة» والتتابع يشير إلى 
زيادة اتساع نمو المتعلم وريادة عمقه» والتكامل يشير إلى تزايد وحدة سلوك المتعلم فى 
التعامل والاتصال مع العناصر المتضمنة» 0.9. 
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ويحذر تايلر من أن هذه المداخحل التنظيمية المشتركة مثل التسلسل الزمنى فى 
التاريخ لا تنجح فی الاخحتيار ياعتبارها تساعد المتعلم المبتدئ مساعدة أكبر. وبترتبب 
التمدرس النطقى للمتعلم ينبغى أن نجعل فى الإمكان زيادة اتساع التطبيق» وزيادة مدى 
الأنشطة» وأن نوفر وصفا يتبعه تحليل» وأمثلة نوعية تتبعها مبادئ أعرض فأعرض وبناء 
وجهة نظر عن العالم مو حدة مسستقاة من أجزاء متفرقة» والتحرك نحو مدخحل لتصميم 
المنهج التعليمى يحاول أن يبنى على منطق البحث والاستقصاء وإعادة التفكير والتطبيق 
يمكن أن يحقق هذه الفكرة على نحو أفضل . 
الحلزون أواللولب فى جميع مظاهرالفهم: 

` The Spiral Through The Facets of Understanding 

(يندر أن يتاج للأطفال إعادة تعریف ما واجهره وقابلوه» وإعادة تشکیله» وإعادة 
ترتيبه» وتنمية ورعاية التأمل إحدى المشكلات العظيمة التى يواجهها المرء فى وضع الناهج 
التعليمية : آی کیفا قود الأطقال إلى اکتشاف القوى المؤثرة والمتعم الى تنتظر التدريب 
على استعادة الأحداث lاlضة‏ wlyتعراضlq Bruner, 1973, p.449 .«retrospecti0n‏ . 

والمظاهر الستة للفهم يكن أن تساعدنا على تخيل بنية عملية تستوعب إعادة 
التفكير الواضح البناء والحلزونى وإحدى الطرق للتحقق من الفكرة أن تبنى وتشيد على 
نحو روتینی على التعلم السابق بالتسحرك عبر المظاهر الستة داخحل الوحدات وغيرها. 
وإحدى الطرق الفعالة لإثارة أسئلة هامة» وإبقائها موضع نظر . وإعادة التفكير عن طريق 
التصميم 17 هوأن تبئى الوحدات ومجموعات الوحدات من حلقات جيئة وذهابا 
عبر المظاهر المختلفة. والأمثلة فى هذا الجحزء ترجح بعض الإمكانيات . والأرقام بين 
قوسين تشير إلى المظاهر الستة: )١(‏ شرح»› )¥( تفسیر» (۳) تطبیق› )٤(‏ منظور» 
)٥(‏ إمبائى» )٦(‏ معرفة الذات . 
التمسير-التطبيق-الûضرح)؟--ı{(1 Interprelation- Application Explanation‏ 

يواجه الطلاب بيانات أو خبرات ویحتاجون تفسیرا وبتطبیق أفکارهم فی سیاقات 
مختلفة» ینمون ویطورون ش رحا مصقولا "٤۵‏ آ؟هR۸‏ منقی ومتقنا لما پتعلمونه ویربطونه 
بمحور محتوى المعرفةء ونورد فيما يأتى بعض الأفكار المبدئية : 
# الحثير وافحص نظرية للصداقة مقابل السيناريوهات المختلفة لدير آبى اة إةعم5 


. Scenarios 
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balsa طبقی نظرية فی الفيزياء على ممارسة الفيزياء. ابن جسرا (کوبری) من البلزا‎ E 
وفقا‎ M&M’s Container (شجر آمریکی استوائی ڏو حشب خفیف قوی) أو حاوية‎ 
للمواصفات حيث تتطلب القتضيات الموقفية تعديلات للإجابات المتوقعة رياضيا.‎ 

£ انظر فی عبارة مطبوعة فی لافتة على برچ ماء: مليون جالون من اء العذب لمدينتناء 
هل هذه العبارة معقولة؟ كيف تبرهن على أن البرج يحوى كل هذا الماء؟ 

تسیر - معرفة الذات - منظور- تفسیر(۲-٦-٤-١)؛‏ 

Interpretation- Self- Knowledge- Perspective- Interpretation 

يتحرك الطلاب جيئ وذهابا بين محاولة تفسیر الوقائم أو الأفكار وسوق الحجج 

على أآهميتها- اذا » كيف ثم laذl« What of it?‏ وهم يلتفتون أيضا لأصولها 
التاريخية وسیاقات النظريات موضصع السؤال» والمنظطورات المختلفةء وتحيزاتها ك والتی 

تبلغ أوجها فى تحليل كامل. وفيما يأتى أمثلة للنقطة التى نبدأ عندها: 

#٭ حقائق وأسباب الستينيات مقابل معنى الستينيات (فى التاريخ الشفوى). 

# التطور مقابل الخلق صوا«هناهه! وإلى أى مدى يعتبر هذا جدلا ومناظرة عن العلم 
والمعنى . 

# دور المماثلات والتشبیهات والمجارات فی العلم وأثر مثل هذه الجارات وحدودها .۰ 

Application- Perspective- Explanation :ı(1-4-1)جرضلا- التطبيق - المنظور‎ 

ينمى ويطور الطالب فرضا يستند إلى الشاهد والحجج الحالية والمعتقدات السابقة. 
وعن طریقی الموادء والنقاش الصحفى ولعب الدور» يدخحل تصميم العمل منظورات 
عديدة جديدة ومختلفة ومعقولة إلى العوار والكطاب . وینبښځی على الطلاب أن ينموا 
نظریتهم ویطوروها على نحو تام وآن يختبروها وآن یعدلوها على نحو ملائم فی ضزء 

وجهات النظر الجديدة. وفيما يأتى بعض الأفكار . 

. ادرس الثورة الأمريكية› مستخدما التصوص البريطانية والفرنسية‎ f 

+ اقرأً الأرض المسطحة d«ةااها۴»‏ قم بعمل هندسة لمسارات سيارة الأجرة أو المشى 
gi) Walkway‏ هندسة شوارع المديلة أو هندسة داخل المبانى)» راجع انتقادات 
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# اقرا قصصا قصيرة مثل «يانصيب! 11٩ 1.0٤1٤81۷‏ والغريب ع ع” 5)۲3 11e‏ واللتین 
يتطابان إعادة التفكير فى المعايير الاجتماعية والأعراف والعادات . 

النمسير- التحاطف (الإمبائى) - التفسير - المنظور -التفسیر(۲-٤-۲-۵-۲),‏ 

Interpretation- Empathy- Interpretation- Perspective- Interpretation 

يقرا الطلاب وكذلك يؤلفون القصص والسرد عن الأحداث الواقعية واخيالية 
ويختبرون التفسير فى ضوء الخبرات النوعة للآحرين وقيمهم ووجهات نظرهم 
وسردهم . وفيما يأتى بعض الأمثلة : 

A۸. م القصة الحقيقية التى كتبها وولف‎ The Three Little Pigs :ãصق قارن‎ % 
. Wolf (The Real Story of the Three Little Pigs) 

# كجزء من محاكاة السياسة الخارجيةء ترجم الفقرة التى تحتوى على عديد من 
التعبيرات العامية 11"8ة1ا۹ه[[ه والخبرات الإسبانية المميزة من الإسبانية إلى 
الإنجليزية. 
لقدامى الحنود با فى ذلك اليابانيين الأمريكيين والألان ثم اقترح تنقيحات للكتاب 
التمسير - الشرح - التحاطف (الإمبائى) -الشرح(۲-١-۵-١),‏ 

Interpretation- Explanation- Empathy- Explanation 

یدرس الطلاب بیاناٹ ويطورون نظریات عن أسباب الفقرء ثم پسجلون تواریخ 
شفوية لأناس فقراء ویندمجون فی لعبة محاکاة عن الفقر والغنى . ویتم إعادة التفكير فی 
مجكات لنصميم تتابع التعلم؛: 

بض النظر عن اذا بفكرة السرد والقص»› والتطبيق > وا لحلزونية على حو 
حرفی أو مجازی» فإن أى تنظيم للعمل وتتابع ينبغى فى النهاية أن يفى بمحكات 
مختلفة . وينبغى أن يتوافر للتنظيم : 

+ إبانة واتضاح مشوق ومتماسك للموضوعات يبدو متطقيا ومتحاوبا أو حساسا 
للمتعلمين: قاوم اللزعة إلى ميل رائد فی مواجهة للمعلومات . وبدلا من ذلك ادم 


واغمس الطالب فی قصص وحاجات أدائية تؤدی إلى تدریس مركز يزيد من استعداد 
الطالب وتمكينه ويوفر تدريبا على الطريق. وكما هو الحال فى تعلم المناهج التعليمية 
العتمدة على مشكلةء حاول أن تتخيل حالات وصور قلمية موجزة كعأه”ع¡۷ 
واستقصاءات قد تفيد فى أن تكون نقطة مركزية أو محورية لكل وحدة. 

# تكرار وإعادة التفكير فى الأفكار المفتاحية والمهارات: نظم مهام تتطلب معرفة 
محورية» كما يفعل المتدرب . 

٭ منهج تعلیمی یکن ترجمته وتفسیره باعستباره قصا وسرداء وکل وحدة فيه تمثل 
فصلا من فصول القصة والرواية : ما الذی ینبغی أن تکون عليه العنوانات؟ وکیف تنمی 
خطا قصصيا وأن تشكل العناوين لتعظيم الاهتمام والميل بحيث تكون الإبانة عن القصة 
والإفصاح طبيعيا بالنسبة للمتعلم؟ 

٭ بعض الحيل التى تعظم ميل الطالب أو اهتمامه ومثابرته: أى أن تدخحل الدراما 
فی تطور تقدیم الدروس والإبانة عنها وتضمن أن المفاجات الثيرة للاهتمام والتفكير 
متضمنة فى طريقة عرض الأفكار وإبراز الحاجة إلى إعادة التفكير . 

# المرونة مع أهداف واضحة: فسح المجال لتغيير المساق الناتج عن صعوبات غير 
متوقعة» وأسئلة بازغة» ونتائج أداء دون فقدان رؤية الأهداف المحورية» استخدم أسئلة 
الوحدة لبناء المخطط واستمر فى التركيز بغض النظر عن الانحرافات المشوقة التى تستند 
إلى ميول التلميذ واستجاباته. ‏ 

ولقد راجعاا عناصر تصميم وحدة تعليمية مستخدمين أسلوب عإعط۷ وقد 
اهتممنا بالتماسك الشامل وتدفق التصميم . ما الذى ينبغى أن نلتفت إليه كمستخدمين 
للتصميم؟ ما أنواع الاعتبارات التى يتطلبها التدريس للفهم والتى تستحق الاهتمام 
المباشر؟ مسائل قد تؤثر فى تصميمنا ونحن نلتفت إلى حاجات مستخدمى الشصميم 
(المدرسين والمحعلمين) وسوف نتناول هذه الاعستبارات البيداجوجية الآن فى الفصل 
التالى . 
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هوامش الفصل؛ 
وتطييقها متضمن إلى جانب مقتضيات القصةء وعلينا أن تتعاطف مع السيد المربع 
Sare‏ ۸ وعلینا أن نحول منظورنا مرتين- ونحن نواجه عالا ذا بعدين وذا ثلاثة 
اا وان چ ا ی ا و ا 
Dimensionaity‏ نتناول مسرحية خلقية فالشخص ذو البعد الواحد الذى يتسم 
بالحكمة الآن لا يمكن أن يقنع أصدقاءه ذوى البعدين بشىء إلا أنه مجنون أو 
حطر . وهذا یؤدی بنا بدورنا إلى أن نتساءل عما إذا كان فشلنا فى رؤية لها أكثر 
من ثلاثة أبعاد قد يشل بالمثل ضيق عقل . 

۲- يطلق على إبيزود 0۷4 البرهان وعنوان كتاب حديث 1997 ,طعnمSi)‏ 
Fermat's Enigma)‏ . 

۳~ لمزيد من القراءة والاطلاع على منطقی الببحث والاسثقصاء انظر : 

Collingwood (1939), Gadamer (1994) and Bateman (1990). 

٤‏ قارن م مثاقشة ٻوېر )1968( Popper’s‏ لجميع الاستقصاءات والبحوث العلمية 
والفلسفية باعتہارها محاولة وخطا ذكية. 

. Wigعأ”s للتجرف على تاريخ الفكرة انظر (1977) 6001ء (ط1987)‎ -٥ 

-٦‏ نقل هذا الكتاب إلى العربية تحت عنوان: «أساسيات المناهج»ء نشرته دار النهضة 
العربيةء القاهرة» وترجمه: أحمد خيرى كاظم» جابر عبد الحميد جابر. 


يعتنق الأمريكيون فكرة هى أن التدريس الحيد يتحقق عن طريق التفاعلات الفنية 
والتلقائية مع الطلاب آثناء الدروس» وهذه النطرات تقلل من أهمية تخطيط الدروس 
التى تتزايد فاعليتهاء ويثقون بالاعتقاد الشعبى بان المدرسين الجيدين مولودون بالفطرة 
ولا يصنعون ويعدون. . وأكبر مشكلة طويلة الأمد لدینا ليست فى كيف تدرس الآن. 
بل فی آنه لا سيل لدينا لن نتحسن )20.ص ,1997 (Stigler & Hiebert,‏ . 

إن المدخل الارتجاعى فى التصميم يعلق التخطيط التعليمى أى وضع وتطوير 
دروس معينة واختيار إستراتیجيات تدریس ويۇ جلها حتی المرحلة الألحيرة من العملية . 
وعلى الرغم من أن هذا المدحل مضاد لعادات كثير من المربينء فإن التأخير ينبغى أن 
یکون له معنی عند القارئ فى ضوء ما قلناه حتى الآنء لأنه حتى نحدد الفهم 
الستهدف» ومهام التقييم المتضمنة والمعرفة والمهارة المهيئة لإتقان هله المهام وعرض 
الأفهام تكون مناقشة أنشطة التعلم وإستراتيجية التدريس أمرا سابقا لأوانه غير ناضج 
وینبخی آن تتم تحركات التدريس فى ضوء أهدافنا وما نتطلبه . 

والتربية تاريخيا قد قللت إلى أن الحد الأدنى من دور التخطيط والتصميم فى 
التدريس» وما يجعل من الصعب على المربين أن يندمجوا فى تخطيط منهجى جوهرى» 
وفى عمل التصميم وخاصة مع الزملاء» نحطو الجداول المدرسية اليومية الشديد السرعة 
ومطالب الواجبات غير التدريسية» وقلة الوقت المخصص للتخطيط (أثناء اليوم التدريسى 
وبعده) وهذه الحقائق تتباين مع الممارسات فى بعض الأقطار الأخرى . 

يندمج المدرسون اليابانيون أثناء حياتهم المهنية فى عملية مستمرة لا تهدأ لتحسين 
الدروس . . وجزء مفتاحى من هذه العملية مشاركتهم فى مجموعات تدرس وتذاكر 
الدرس . وتلتقى مجموعات صخيرة من المدرسين مرة كل أسبوع لكى يخططوا الدروس» 
وينفذوها ويقوموها وينقحوها, على نحو تعاونى. وكير من المجموعات تركز على عدد 
قليل من الدروس فى مساق العالم مع العمل على تحقيتى إتقان هذه الدروس . 
(Stigler & Hiebert, 1977, p.20).‏ 


والتدريس الحيد يعتمد بكلمات أخرى على التصميم الجيد. وحتى نصبح أكثر 
ارتي احا فى تصميم التعلم المركب ليحقق الإبانةء وبالتالى نألف أنواع التعليم التى 
يحتاجها الطلاب لتنمية فهم أعمق» فإن المحتمل أن تبقى إستراتيجيات تدريسنا منخرسة 
فى التغطية التقليديةء والتعليم المستند إلى النشاط. أو التدريب على المهارة. 

ولكن التصميم الجيد والتدريس الجيد يعتمد على الأغراض الواضحة . والتدريس 
لتحقيق الفهم ليس نفس الشىء كالتدريس لتنمية المهارةء أو استرجاع الحقائى. 
والوضوح فيما يتعلق بأغراض التدريس المختلفة والتصميمات التى تدعم على أفضل 
نحو وتحقق الأغراض يكن أيضا أن عل التدريس أكثر استنارة. ولقد وجدنا آنه ما 
يساعد ويفيد أن نضع قائمة بالمحركات التعليمية المفتاحية مندرجة فى ثلاث فئات عريضة 
لاط التدريس مشتقة من أدلر (۱۹۸۲) فى اaیممهإ۴‏ وذملنھے۴ 1٣٥‏ : التدريس 
المباشرء والتدريب لاكتساب المهارات ٠‏ والتيسير أو كما يطلق عليها sءااماه.‏ ويظهر 
الشكل ٠-٠١‏ الأعمدة الثلاث فى مقترح أدلر الأصلى»› والشکل ۲-٠١‏ يظهر كيف 
نربطها بأفعال الطالب وأفعال المدرس. لاحظ أن الأعمدة الثلاثة فى مقترح أدلر تربط 
على نحو صريح الأهداف أو المقاصد التربوية والوسائل التدريسية . وأن الفهم كمرمى أو 
هدف يتميز بشكل واضح عن المعرفة والمهارة . 

أن يتم تطوير وتنمية الفهم عن طريق المناقشة وليس التعليم» فالحلقة النقاشية 
السقراطية (سمنار سقراط) تستخدم نصوصا أولية أو خبرات» والسؤال هو كيف ينبغى 
أن يصمم التعليم للفهم على نحو صريح وفقا للأنماط الثلاثة . 

وأن نتحدث على نحو مطول عن التدريس للفهم يعنى أن نمضى بعيدا جدا فى 
كتاب عن التصميم . ونحن لا نأخذ بأنه ينبغى على جميع المدارس أن تتبنى القول بأن 
التدريس للفهم يتطلب «السمنار السقراطى» وهناك طرق آخرى ملائمة وعشرات الكتب 
التى تثير الإأعجاب وبرامج عن التدريس الفعال با فى ذلك كتب جديدة عن التدريس 
للفهم» ينبخى على القراء أن يعودوا إليها ويفيدوا منها. 

Wiske, 1997; White & Gunstone, 1992; :JلlLZl (انظر على سبسیل‎ 
` Saphier & Gower 1997; Marzano & Pickering, 1997) 

ولكن الحاجة لتحدى عادات التدريس بغير تفكير مركزية فى رسالتنا لأن كثيرا من 
حركات التدريس الشائع تدعم أهدافا غير الفهم»ء وأن التدريس المباشر المبالغ فيه الموثق 
فى كل نقد أساسى للتمدرس بالمرحلة الشانوية فى السنوات العشرين الماضية - ينقص 
ويقلل من شأن طرح الأسئلة » والبحث والناقشة والأداء وهذه كلها تتطلبها تنمية الفهم 


ونعحميهة . 


a 


الشكل ٠-٠١‏ الأعمدة الثلاثة للقت . os‏ أدلر 


التدريب» e‏ والممارسة الأسئلة e‏ 
تحت إشراف والمشاركة النشطة 


والغرض من هذا الفصل أن يقدم بعض التوجيهات التعليمية العامة التى تتصل جا 
قلناه عن التصميم التراجعى لتحقيق الفهم وسوف نفحص : 
94 الحاجة للتفكير فی التدريس لتحقيق الفهم باعتباره يتضمسن ویتطلب تدریسا آقل 
# أهم المراجعات المتكررة للتحقق من الفهم» فى ضوء مشكلات التصورات الخاطئة 

وسوء الفهم الذى يكن التنبؤ به والفهم الظاهر . 

% تطبیق المظاهر السثة لفهم اللاس(فى سياف التدريس) ومراعاتها وكذلك الأفكار. 
ss‏ نمو الفهم وارتقائه . 

وس وف ذ نختم الفصل بالانتقال من تناول الطلاب إلى اح عن آتق سنا 
كمربيين. ما عادات العقل التى نحتاجها فى التدريس لتحقيق الفهم› وما النقاط العمياء 
التى نحتاج التغلب عليها؟ 
۰ جو روف ۰ مھ هھ £ 
نجونعام آکدرعن طریق ندریس افل: 

Toward More Learning Through Less Teaching 

«المدرسون. . حط ا الإغراء من کل مکان ليقولوا ما يعرفول. وح ذلك لا 
يوجد أى مقدار من المعلومات» نظرية كانت أو تطبيقية تحسن فى ذاتها الاستبصار 
والحكم أو تزيد القدرة على التصرف بحكنة» 1940 ,ععها6 . 

إن هذا الاقتباس مستقی من منشورات 001طc؟ Harvard Business‏ کلية هارفرد 
لإدارة الأعمال حیٹ تقدم ساسا عقلانيا لحدوی استخدام طريقة يقة الحالة فی 


Î 


الشکل ۲-٠١‏ أغاط التدريس 


ما الأى دستخدمه امذرس ماالدى يحتاج المدرسون عمله 


تدریس مباشر 

عرض البيان/ النمذجة 
اللحاضرة 

الأسثلة/ تقاربية . 


يدر Coocking‏ يصقلل مهارات يعمق فهما ‏ 
تغخذية راجعة/ تداول وتشاور يصغى» يلتفت إلى» عارس»› يعيد المحاولة للصقل 


ممارسة موجهة ينقح» يتأمل» يصقل»› يعد تدویر 


میسر 50٥۷15‏ - یومی - متأمل | ہنی يفحص» يوسع المعنی وده 
اكتساب المفهوم یقارن» یستقرئ» یعرف ویحدد» يعمم 
التعلم التعاونى يتعاون» يساند الآخرين» يدرس 

یصخی » یسأل» یرعی» یشرح 
الحث التجريبى یفرض» یجمع بیاتات» يحلل 
التمثيل البيانى التوضيحى يتصور تصوراء يربهاء ويمسح خريطة العلاقات 
البحث الموجه يسال» يبحث» يستنتچ» یساند 
التعلم القائم على مشكلة يطرح ویحدد مشکلات» یحل» يقوم 
أستلة (مفتوحة النهاية) کک ل ا 


التدريس التبادلى اوءهإمزءمR‏ يوضح»› يسال» یتنباً» یدرس 

الحاكاة (مثال : تقليد أو تيل للمحاكمة) | يفحص» يراعى» يتحدى»ء يجادل 
السمنار السقراطى یراعی» یشرح» يتحدی» یسوغ 

عملية الكتابة يعصف ذهنياء ينظم» يكحتب سورة» نقح 


الكلية . وعنوانها يقول: «لأن الحكمة لا تنقل إلى الآخحرين ڊJlكîIم‘ Because Wisdom‏ 
Can't Be Told‏ . 

والتدريس لتحقيق الفهم فى أساسه وجوهره يعنى تدريسا آقل . وكما يعبر عن 
ذلك سايزر 1984 Sizer,‏ 

«الفهم . . هو تنمية القدرات على التمييز والحكم. . ويستثار الفهم بدرجة أكبر 
من كونه يتعلم. إنه ينمو من طرح الفرد أسئلة على نفسه أكثر من تعرضه لأسئلة من 
قبل الآنحرين» (117 -116 .Pم).‏ 

وقدر کبیر من الفهم يدور حول عمق التفکیر 1u1"€88؟٤‏ 1100 والاستخراق فيهء 
وهذا العمق يتم إيقاظه أكثر ما يتحقق بشدريبه- وينمى بالتصميم 06518 أكثر منه 
بالنصح والموعظة. وفى التدريس للفهم ينبغى أن يتوصل الطلاب إلى أن الفهم يعنى أنه 
ينبغى عليهم أن يتوصلوا بآنفسهم إلى فهم الأشياء» وليس مجرد أن ينتظروا لشروح 
المدرس وأن يسجلوها. إن هذا المجهد يتطلب من المدرسين أن يغيروا. ليس المنهج 
التعليمى فحسب(كما نوقش فى الفصول السابقة) بل وكذلك أسلوبهم فى التدريس . 
ولكى تصبح مداخل البنيوى أ؟أ1۷ا5)۷6١۳0‏ أكثر حيوية : ينبغى أن يصنع المتعلم المعنى 
من الأفكار» وليس مجرد أن يتلقى الشروح من المدرسين› إذا أريد للأفكار المعقدة أن 
تفهم )1933 (Brooks & Brooks,‏ . 

والفكرة قدية قدم أفلاطون. ففى محاورته المشهورة 1670 يبرهن سقراط على 
أن تعلم الفهم آكثر شبها بتوضيح الفرد لأفکاره وآقل شبها بان يدرس له آخرون الحقائق 
- آی آنه لا يوجد تدريس للفهم» بتعبير أدق هناك فقط تعلم» وحین کان منو e70‏ 
شاکا» برهن سقراط على النقطة عن طريق الحوار مع عبد غير متعلم . وذلك من خلال 
طرح سقراط للأسئلة فحسب» وإجابة العبد على أساس قدرته العقلية على اتباع 
المنطق وعلى التسليم بالجهل حين لا تعمل تخميناته عملها. وسقراط قادر على أن يظهر 
أن صبيا غير متعلم يستطيع أن يفهم حقيقة هندسية فى هذه الحالة كيف يضاعف مساحة 
مربع معين. ولو درس الصبى مثل هذه الحقيقة وفى غيبة أسئلة عليها (مشل أى تلميذ 
آخر) سوف يكتسب الرأى الصحيح دون فهم وهو شىء يسهل أن ينساه كما يلاحظ 
سقراط فيما بعد . 


۹ 


«والآراء الصحيحة بمقدار ما تبقى تكون رائعة. . ولكنها لا تبقى طويلا. فهى 
تنسى بسرعة وتهرب من الروح» ولذلك فهى ليست ذات قيمة كبيرة ما لم يثبتها الطالب 
ويوثقها بالاستدلال والتفكير» 65.ص ,1956 Warmington & Rouse,‏ 

وهذه الفكرة القدية قد تمت البرهنة على صحتها حديثا مرة أحرى . فى الدراسة 
العالية الثالثة للرياضيات والعلوم Third International Mathematics and Science‏ 
Study )"]MS8S(‏ وثمة نتيجة مفتاحية فسرت أداء الولايات المتحدة الضعيف فى 
الاخحتبارات العالمية فى تدريس الرياضيات للصف الثامن عبر الثقافات . فقد اتضح أن 
مدرسى الرياضيات فى الولايات المتحدة يعرضصون الأفكار المفتاحية» بينما المدرسون من 
الأقطار التى أدت أداء أفضل ييلون إلى تنمية أفكار مفتاحية عن طريق الأمثلة والأسئلة 
والمناقشات . انظر الشكل .١-٠١‏ 


الشکل ۳-٠١‏ الشكل ٤-١٠١‏ 
متوسط النسبة الئوية من الوضوعات التى تضم متوسط النسبة ا لمئويةللوقت ا منفق فى العمل 
مفاهیم میت أو عرضت فحسب على ا لقعد فی ۳ أنواع من اهام 
یمارس!جراء 1 


بطبق “ندا © 
یخترع/ ینکر [7] 


1 1 
1 ا 
3 3 
3 3 


الولايات 
المتحدة 


وأصبحت البيانات أكثر مثارا للدهشة حين فحصت مجالات الأداء الأكثر تقدما 
اتطبيتق المغاهيم“ واحتراع تطبيقات جديدة وإجراءات (انظر الشكل .)٤-٠١‏ 

الشكلان ١٠-۴ء‏ و ٤-١٠١‏ يعززان أهمية آهداف مرامی التحصيل الواضحة 
الملائهة ومنطقی التصميم التراجعى . وسوف نعود إلى تغطية الكتاب الملدرسی إذا لم 


sTSEN (VY 


توضح أهدافنا ما ينبخى أن يقدر على عمله الطلاب أنفسهم فى نهاية التعليم ء واستقلال 
الطلاب الذاتى يتطلب وحدات تم تصميمها بعناية توجه كل الحمل نحو الأداء العقلى 
المعقد والذى توجهه الذات . 
تکفا لتدريس ليلائم الأغراض أو الأهداف, Adaptıng Teaching To Purpose‏ 

مع التسليم بتعقد جميع الطرق التعليميةء ليس هناك طريقة هى الأفضل أ 
المفضلة للتدريس للفهم. ولا توجد طريقة واحدة للتدريس سوف تعمل عملها كل 
الوقت . والطرق التعليمية والتكتيكات أو الأساليب المعينة تتبع أو تترتب على أغاط 
معينة من التعلم متطابة لتحقيقق النتائج المرغوب فبها (شاهد ودليل على الفهم)» فى 
الوحدة أو المقرر الدراسى . دعنا ننظر فى وحدة التغذية للصف الغامس الذى يدرسه 
جيمس ع4[ ا80 من وجهة تظر الأماط الثلاثة من التدريس 

# التدريس المباشر ٥ناءدل21:‏ ثمة حاجة للتدريس المباشر بالتأكيد. فالتدريس 
الصريح وقراءة الطالب التى تتبعها مراجعات للتآكد من الفهم أفضل طريقة لتدريس 
العسرفة عن الدهونء والبروتينء والكربوهيدرات. والكولسترولء وهرم الطعام 
والعلاقة بين استهلاك الطعام وعدد السعرات الحرارية التى يتناولها الفرد والطاقة التى 


# التشسدريب 03٥۸18‏ : يتحقق حين يوفر المدرس للطلاب تغذية راجعة 
وتوجيها وهم يعملون. 


# التدريس البنائى أو البنيسوى اذ۷ا 0٣)؟٣0٣:‏ بالوحدة فرص عديدة 
للاستقصاء والبحث الموجه ومناقشات ما هو أساسى» وحول الوحدة» وجول أسئلة 
ا ا اة فا الى هه بال ال ا لاف إل خلا سرف 
يحتاج الطلاب لأن يقوموا ببحوث فردية وجماعية لأداء المهام وللقيام بمشروع قائمة 
ا 

أن تدرس لتحقيق الفهم يتطلب من المدرسين أن يستخدموا على نحو روتينى 
الأنماط الثلاثة من التدريس كلها. والتدريس آو التعليم المباشر حيوى لتنمية مهارات 
ومعرفة التمكين والاستعداد والتهيئة ء ولا يكن اعتباره شكلا من أشكال التدريس يجىء 
فى المرتبة الشانية . والتعليم أو التربية المكرسة كلية للاكتشاف الموجه غير كفءة وغير 
فعالة . 


pem Û VY | 


وكمغالء إذا ضللت الطريق وأنت تقود سيارة وتوقفت لتسأل عن توجيهات 
تدلك على الطريق فأنت لا تريد شخصا فى محطة البنزين يسآلك» ولاذا تحاول أن 
تصل إلى هذه الحهة وليس إلى جهة أحرى؟ ما معنى أن تقود السيارة؟ كيف تعتقد أنك 
ضللت الطريق؟ هل فكرت فى أنه يبحتمل أنك لم تضيع الطريق وعثرت على شىء 
هام؟ هل تريد توجيهات وإرشادات. وبنفس المعنى إذا كنت تعلم مهارات لمبتدئ فى 
الكمبيوتر أو إجراءات البحوث فى المكتبةء أو لغة أجبية» فيحتمل أن تكون أفضل 
طريقة هى طريقة التعليم خحطوة حطوة التى تقدم الوضوع كله بتدريبات وتارين محددة 
وموجهة وتبنى المهارة ولكن التأكيد على التدريس المباشر والشرح معناه أن يتخطى العمل 
البنائى الذى ينبغى أن يقوم به الطلاب ليفهموا لاذا يتعلمون . 

وبدلا من الخضوع إلى التفكير فى إما مدخل التدريس المباشر أو مدخل التدريس 
غير المباشر»ء نحتاج أن نلتفت إلى مسائل الإستراتيجية والاختيار. ومتى ينبغى علينا آن 
ندرس ما نعرفه» ومتی یجب علینا أن نبنى خبراتنا التى تسبب البحث والفهم البنائى؟ 
ومتی ینبغی أن نعرض الموضوع ومتى ينبغى أن نفصح عله ونكشف ونبين؟ هذه أسئلة 
مفتاحية للمدرسين الذين يدرسون ليحقق طلابهم الفهم . 

وكما قلنا خلال هذا الباب» كمدرسين» ينبغى أن تستخدم التعليم المباشر 
والتدريب المركز بالنسبة للمعرفة المافصلة والتى لاأ تدور حول مشكلات المعرفة المهيئة 
والمهارة التى تعد الطلاب . وأنه ينبغى أن يحتفظ بالإبانة - وأآنواع التدريس الميسرة أو 
غير المباشرة التى تتضمنها لتعلم الأفكار المعقدة والمعرضة لسوء الفهم» والتى تتطلب 
استقصاء وانحتبارا وتحققا. والشكل ٥-٠١‏ يقدم استبصارات عن كيفية الالحتيار من بين 
مداخل التدريس المنوعة. وحين تتضمن الأهداف التربوية لدرس معين بنودا وعناصر فى 
العمود الأول ييل التعليم المباشر إلى أن يكون أكثر فاعلية- آى أن الفهم سوف يزداد 
عمقا بتعلم المعرفة التى على المدرسين والكتب المدرسية أن تدرسهاء ويمكن إدراك 
واستيعاب العناصر الواردة فى العمود الأول عن طريق الفهم المباشر وحين تتضمن 
الأهداف عناصر من الواردة فى العمود الثانىء يقل احتمال أن يكون التدريس المباشر 
فعالا. وسوف يكون من الضرورى لكى يحقق الطالب الفهم أن يقوم بصيخة من صيغ 
البحث والاستقصاء أو بثاء العئى .Meaning Cons(r0cti01‏ 

ولكننا نستطيع أيضا أن ننظر إلى اللوحة من منظور آخر: باعتبارها عناصر على 
متصل مستمر من التعقيد المفاهيمى أو التصورى من وجهة نظر المتعلم . وبالنسبة للطالب 
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المبتدئ أو الجديد. فإن الفهم من أى نوع يتطلب أولا أن ينتبه للعناصر والمبادئء ولا هو 
منفصل وغير مترابط ولا ليس مشكلا ولغير الغامض . غير أن الطالب الخبير سوف يجد 
فيما يحتمل أن ما كان غامضا ذات مرة وما كان مضادا للحدس وما كان معقدا قد 
أصبح واضحا جليا مباشرا. 


الشکل ٥-٠١‏ اختيار مدخل للتدريس 


تعلیمی تلقینی ءا 51d‏ ذف Constructivist‏ 


واضح بذاته مضاد للحدس 

نتيجة يمكن التق بها شاذ 

مهارات منفصاة وأساليب إستراتيجية (استخدام الذخيرة والحكم) 
وصفة الاہتکار 

حسابی وعددی A180۲|)108‏ مساعدات لشف Heuristics‏ 


وقد ننظر أيضا إلى الشكل ٥-٠١‏ عند بداية التعليم الحلزونى (تم شرحه فى 
الفصل )٩‏ وبغض النظر عن مستوانا الحالى فى الفهمء فإننا نملك خليطا من الفهم 
والجهل والخلط» ونحن نحتاج دائما إلى التحرك جيئة وذهابا بين ما هو معلوم وما هو 
مجهول» وبين المألوف والغريب إذا ردنا أن ننمى الفهم ونغضى به إلى حد أبعد. 
وفيما يآتى بعض المبادئ والتوجيهات التى تساند سعى الطالب وبحئه عن فهم 
أعظم وعن تعلم استقلالی ذاتی : 
# ادمج الطلاب فى الاستقصاء والبحث والعمل الإبداعى بآسرع ما يكن حين لا توجد 
أى مشكلة أو أداء يتحداهم وليوجه التعلم ويركز عليه» وبغير هذا يصبح التدريس 
مفرطا فى التقليدية والإلقاءء قاوم أن تقدم فى البداية كل المعلومات التى يحتاجها 
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الطلاب ووفر المحاضرات لنصف الوقت ولا بعد تحليل اللعب كاوراة”a Postgame‏ 
حین یزداد احتمال أن تفهم وتقدر. 

# استخدم الكتاب المدرسى ككتاب مرجعى وليس باعستباره عناصر انه الدراسى 
ومفرداته . 

# درس بإثارة عدد أكبر من الأسئلة والإجابة على عدد أقل . اطرح أسئلة كبيرة وأعد 
طرحها وأجب على الأسئلة الصغيرة. 

# وضح بال“فعال والكلمات آنه لا يوجد شىء مثل السؤال الغبى . 

»+ اعكس الأدوار: اسأل أسئلة ساذجة واجعل الطلاب يجيبون عنها إجابأات هى شروح 
لها وتفسيرات . 

# آثر أسئلة لها إجابات معقولة ظاهريا وكثيرة كطريقة لدفع الطلاب للالتفات إلى 
منظورات متعددة وقدم استجابات متعاطفة ٥‏ ام٤‏ واتہع ذلك بتعيينات تجعل 
الطلاب يبحثون فى وجهات نظر منوعة ويساندونها . 

# درب الطلاب وعلمهم بحيث يقومون بأداءات نهائية فعالة (مثل عروض شفوية أو 
عروضص ا بالرسوم). 0 

# جاهد لتنمية استقلال ذاتى أعظم عند الطلاب بحيث يستطيعون آن يتوصلوا إلى 
المعرفة بأنفسهم ويقيموا ذاتهم تفييما دقيقا وينظموا ذاتهم . إن الهدف النهائى» هو 
ألا نجعل أنفسنا موضع حاجة كمدرسين يقولون للطلاب فحسب ماذا يفهمون وكيف 
يفهمون . 

# قيم للفهم دورياء وليس فى نهاية الدرس أو الوحدة أو المساق فحسب لا تفترض قط 
أن تغطية موضوع مرة واحدة سوف يؤدى إلى فهم الطالب. 

والنقطتان الأخيرتان على وجه الخصوص تتصلان بتلمية فهم الطالب» وينبغى أن 

ينمى الطلاب استقلالا ذاتيا أعظم- وتنظيم ذات- إذا كنا نتوقع منهم أن يفهموا 

معتمدين على أنفسهم والتفكير على شاكلة المقيم أثناء التدريس سوف يبرهن على أنه 

حيوى وهام فى الكشف عن آنواع سوء الفهم التى يصفها هذا الكتاب . 

وربط عملنا بالتصميم ينبغى أن يكون واضحاء ففى غيبة تصميم مؤسس على 
أسئلة أساسية وأسئلة وحدة» ومهام تجسم الأسئلة سوف يتحول المدرسون إلى تعليم 
قاصر قوامه الشرح والوعظ والإلقاء مع أسئلة قائدة إلى الإجابة المحددة فحسب. 
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النقييم خلال المسيرة: 

إن التفكير على شاكلة المقيم يعنى أن نقيم على نحو فعال كيف يعمل تصميمنا 
عمله ونحن ندرس؛ هل يبدأ الطلاب فى فهم الأفكار الكبيرة التى نركز عليها؟ والفهم 
أكثر قابلية للتحقق إذا كنا نقوم بتقييمات مستمرة (رسمية وغير رسمية) بدلا من التقييم 
عند الانتهاء من أداء مهام التدريس وتقييم المشروعات النهائية والامتحانات النهاثية . 

وغرض التقييم أثناء التقدم أن نيز بين الأفعال الظاهرة والأفهام الحقيقية. ويحتاج 
املدرسون آن يكونوا حذرين يقظين فى عملهم بسبب ميلهم ونزعتهم إلى اعتبار 
الإجابات الصحيحة فهماء ورغبة الطلاب فى الظهور بأنهم يفهمون (سواء كانوا يفهمون 
أو لا يفهمون) وعبر السنوات»ء قد طور المدرسون أساليب منوعة للتأآكد من أن الطلاب 
يفهمون أثناء تعلمهم . والشكل ٠-٠١‏ يقدم ثمانية من هذه الأساليب . 

وهذه المقترحات تبرر فيما يحتمل أكثر التصورات الخاطئة شيوعا لدى المدرسين 
عن التدريس. إذا عرضت الموضوع بوضوح وأجابوا إجابة صحيحة» عندئذ ينبغى أن 
يكونوا قد فهموه» وخلاصة الرأى أنه لا يوجد شىء اسمه التدريس للفهم بالوصفة 
والتسميع . وبطبيعة الحال نحن نعتمد على نواحى قوتنا وميولنا كمدرسين» غير آن 
التدريس للفهم قد يتطلب منا أن ننمى إستراتيجيات تدريس جديدة» ونخلق فرصا 
لصنع المعنى ونقوم بتقييم لاستجابات الطالب بتواتر أكبر . 

ومن سخرية الأقدار ولكنه حقيقة أن تدريسا آقل قد يؤدى إلى تعلم أفضل إذا 

استخدمنا حكما جيدا فى تصميم تعييناتنا وواجباتنا المدرسية وتقييماتنا أى إذا حشنا على 
الفهم وتطلبناه. بدلا من محاولة تعليمه وتوصيله جاهزا. 

ولقد ذهب وليم جيمس ۱۹١۸/۱۸۹۹‏ إلى أن البراعة والذوق أى الحساسية 
للسياق» والتى تستند إلى مطالب ومقعضيات موقف معين- كانت مركزية وأساسية 
للتدريس الجيد- إن هذا الذوق يساعد على فهم التفاعل بين المحروف» والعارف- ما 
على الطلاب فهمه وكذلك الطلاب الذين يحاولون أن يفهموا. 


الشكل ٠-٠١‏ أساليب مراجعة الفهم والتأكد من تحققه 

-١‏ بطاقات التلخيص والأستلة: 

بين الحين والحين وزع بطاقات على الطلاب واطلب منهم أن يكتبوا على جانبيها 
باستخدام هذه التعليمات. 

الحانب الأول : استنادا إلى مذاكراتك لموضصوع الوحدة Unit Topic‏ اکتب فكرة 
كبيرة فهمتها وملخصا لها . 

ا لجانب الثانى: حدد وميز شيئا عن موضوع الوحدة لم تفهمه فهما تاما وضعه فى 
سؤال أو عبارة. 


۲- إشارات اليد: 
اطلب من الطلاب أن يظهروا إشارة يد تبين فهمهم لمفهوم معين أو مبدأ أو 


(مثال إبهام اليد إلى أسفل) 
(مثال يحرك اليد) 

۳- صندوق السؤال أو لوحة السؤال: 

حدد موقعا(مثل صندوق السؤالء لوحة إعلانات» عنوان بريدى إلكترونى) حيث 
يفهمونها. إن هذا الأسلوب قد يفيد الطلاب الذين لا يرتاحون فى التعبير جهريا عن 
عدم فهمهم ۰ 

Analogy Prompt ممائلة تيسير التعلم:‎ - ٤ 

بين الحين والحين اعرض على الطلاب ماثلة تذكرهم با مهوم : 

(إن هذا المفهوم أو المبدا أو العملية) يشبه 


FERRY EE EISEN, | REEVES TENSE 


-٠‏ تمثيل وتصوير بصرى (خريطة مفاهيمية أو نسيج مفاهيمى): 

| Web or Concept map 

ام ات ا ر ر ر ا 

حط زمنى) لإظهار عناصر الموضوع أو العملية أو مكوناتهما. إن هذا الأسلوب يكشف 
بفاعلية عما إذا كان الطلاب يفهمون العلاقة بين العناصر . 


-٦‏ أسئلة شفوية: 


استخدم الأسئلة الآتية وأسئلة تعمق للمتابعة على نحو منتظم لمراجعة الفهم 


+ کیف یتشابه أو يختلف عنه؟ 

٭ ما حصائص أو أجزاء gE‏ أ 
# بأى الطرق الأحرى نستطيع أن نظهر أو نوضح . .؟ 

# ما الفكرة الكبيرةء المفهوم المفتاحى» الدرس الأخلاقى فى E‏ 

# کیف يرتبط أو يتصل.. .......... بپ E BS‏ 

# ما الأفكار أو التفاصيل التى نستطيع أن نضيفها ل ا 

+ أعط مثالا ل E‏ 

٭ ما الخطاً فى EET‏ 

# ما الذى نستطيع آن نستنبطه من E SV‏ 

# ما النتائج التى قد نستخلصها من RE‏ 


# ما السؤال الذى تحاول الإجابة عليه؟ 
٭# ما المشكلة التى تحاول حلها؟ 

# ما الذى تفترضه أو تسلم به عن RA‏ 
# ما الذى يكن أن يحدث إذا ESTEE‏ 


# ما المحكات التى قد تستخدمها للحكم على/ أو تقويم . 
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# ما الشاهد الذى يدعم أو يساند 


٭ ما الذی قد نبرهن عليه أو نؤیده 

# كيف يكن النظر إلى هذا من منظور 

# ما البدائل التى ينبخى الالتفات إليها 

# ما المقارنة أو الإستراتيجية التى تستطيع استخدامها لكى 


# هل تستطیع آن تعطی مثالا؟ 

۴+ هل توافق؟ 

٭# اشرح؟ 

٭ أخبرنی بالمزيد؟ . 

# قدم أسبابك؟ 

# هل تستطيع أن تجد هذا فى النص؟ 


۸- مراجعة المغهوم الخاطئ: 

اعرض على الطلاب مقاهيم خحاطئة شائعة أو يكن التنبؤ بحدوثها عن مفهوم 
مین »> ميدأ أو عملية. اطلب منهم أو سلهم عما إذا کانوا يوافقون أو لا يوافقون 
واشرح السبسب إن مراجعة التصور الخاطئ يكن أن تعرض أيضا فى صيغة احتبار 
قصير يتألف من أسئلة احتيار من متعدد أو أسئلة صواب وخحطاً. 


استخدام المظاهرالستة لمهم الطلاب؛ 
Using The six Facets for Understanding Students‏ 

إن جميع التصميمات هى فى النهاية من أجل العميل وينبغى أن تشبع حاجاته. 
وهكذا فإن التصميم الذى يسر المدرس قد لا يعمل مع الطلاب. وهذا هو التونر الكاس 
فى عمل التصميم فى كل المهن . إن حرفة التدريس هى ص مزج أهداف الراشد مع 
حاجات الطالب وميول واهتماماته(دون استيعاب الحقاتز التى تليها مصادر المدرسة 
رإمکانياتها). 

وهذه الاعتبارات تذكرنا بالمعنى المزدوج لكلمة «يمهم» التى أشرنا إليه فى الفصل 
الثانى : إننا نسعى لفهم الناس وكذلك لفهم الأفكار . وهداد النوعان سس الفهم يتصلان 
الواحد بالآخح. اتصالا وشا فى التدريس وما لم نفهم الطلاب . لن نجعلهم يفهموں 
الأفكار. 

لكى ندرس للفهم إذنء ما الذى ينبعى علينا فهمه سن الطلاب وعلاقتنا بهم؟ 
وکیف نستطبع أن نفهم على نحو أفضل العلاقة بين الأفكا, المعقدة والعقول الساذجة؟ 
إننا ندرس طلابا منوعين وبالتالى فإننا ينبغى أن ندرس لأ اليب تعلم متنوعة. والشكل 
۷-١٠‏ يظهر كيف تؤثر المظاهر الستة فى فهم الأفكاء الهامة والناس جمعا. 
تgi‏ ع Diversity in Learning Styles qail qall‏ 

إن المظاهر تلمفت نظرنا للتنوع فى أساليب التعلم» «الذكاءات 'لطبيعية وأساليب 
الفهم كما تظه, فى خبرات الحياة اليومية بحسجرة الدراسة. ويندر أن نجد طلابا لديهم 
طلاقة ومرواة فى جميع المظاهر. ويستطيع طالب أن : 
# يقدم تفسيرا رعا لنص غير آنه ينقصه التعاطف (إمبائى) مع الشخوص فيه وبالتالى 

يكون ضعرفا فى شرح سيكولوجيتهم الفردية . 
# يظهر استبصارا سيكولوجيا فى شخصيات المسرحية ولكنه لا يهم تماما التيمات 
8 (الموضوعات) ومغزى الكتابة. 

# يحل مسائل رياضيات معقدة ولكنه يعجز عن شرح طريقة أو كيمية ذلك 
# لدیه حدس علمی جذاب ولیس لدیه شاهد مقنع يسانده . 

وفضلا عن ذلك فإن كل طالب يستطيع أن يفكر فى أن الطلاب الآخحرين الذين 
يلائمون بروهفيلا مختلفا لا يستطيعون فهم الفكرة. وهدف التدريس لتحقيق الفهم إذنء 
ينبغى أن يحون مساعدة الطلاب على تنمية جميع المظاهر وأن يدركوا أهميتها 


۹ 


مظاهرا لمهم وعاداته: Facets and Habits of Understanding‏ 
وما أننا نستقر على استخدام عادات الفهمء فإننا نثزع إلى تفضيل المظهر أو 
الضعيفة لديناء أو نخفق فى تقدير الطلاب الذين يفهمون فهما مختلفا عنا. والسؤال 
هو: كيف نستطيع أن نرى الأمر على هذا النحو؟ قد يرجع هذا بدرجة أكبر لطريقة 

فهمنا منه بالفكرة المعينة التى يتم التعبير عنها. 

والقصور فى جانب أو مظهر أو أكثر مشكلة› والسيطرة المفرطة انب معين قد 
يكون أكثر خحطورة لآنها قد تعوق الفهم المستقبلى عند الطلاب بل وعند الطالب القادر 
أو الذكى . ولنلتفت إلى مخاطر كل مظهر إذا أفرط فى تنميته على حساب المظاهر أو 
الجوانب الأ خرى . 
المظهرالأول؛ الشرح: ر عفلانى أمتبرير وتسويخ» 

Explanation: Rational or rationalization? 

ينتج المجحمود الأبديولوجى من تنمية فهم الفرد النظرى على حساب المظاهر 
الأحرى. والشرح أو التنظير يكون أكثر انفتاحا على نحو ملائم» وتحوطا ومرونة وقابلا 
للتحسين حين نستطيع أن نلتفت إلى شروح الآخرين ونظرياتهم ووجهات نظرهم 
وكذلك طرق عيشسهم غير المألوفة أو إدراكهم بعقل مفتوح وبآمانة . وتصبح هذه المرونة 

وأفضل الُنظّرين من يتقبل أن يكون مخطئا ومن لديه شغخف لوضع أفكاره موضع 
الاختبار. غير أن كثيرا من النظريبن يمكن أن يكونوا على عكس ذلك بدرجة كبيرة: 
مغلقى العقل ومقتنعين بتحيزاتهم . وتوافر إحساس الفرد بقوة شرحه» دون أن يرافق هذا 

قدرة ناقدة وتعاطف › کن أن يؤدى إلى دوجما وتہرير وتسویغ . 
والتدريس بيساطة فى العمل المدرسى وعلى نحو دائم يستهدف إدلاء الطلاب 
جانبهم الذين ينظرون إلى دورهم الأولى باعتبارهم متلقين ومعيدين للحقيقة يكن أن 
ينموا نوعا من الجمود الأيديولوجى إيانا غير مسوغ وتصديقا لمحتوى الكتب وما يلقى 

به المدرسون على مسامعهم بحيث يجدون صعوبة فى الفهم . 
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الشكل ۷-٠١‏ المظاهر الستة للفهم وتحسينها 


عالم الأفكاروالعرفة 


- معرفة عميقة وعريضة. 


- نظرية وشاهد وحجاح متقدم مصقول, 


- إدراك وسيطرة متقنة وعميقة لمعنى 
النصوص والأحداث والبيانات. 


- قدرة على تقييم المهام. 


- استخدام واقعى أصيل للأفكار 
والعمليات. 
- مهارة تقنية فى السياق. 


- تحليل ناقد. 


- وعى الفرد بجهله - وحدود معرفته. 
- حساسية للتدخل بالشسبة لعتقدات 


الفرد وعاداته. 


عالم التاس والانطعالات 


- إلام نجيد متادم بسيكولوجية الإنسان 
(نمو الطفل؛› وٹ التعلم والمفاهيم 
الغاطثة). 


- قدرة على إدراك معلى السلوك فى 
حجرة الدراسة والأداء فى ضوء حيوات 
الطالب الفرد وآفهامه. 


م استخدام فعال للفهم بتصمم الأفكار 
والأدواث. 


- إدارة متقدمة جيدة لحجرة الدراسة. 

- القدرة على رؤية المقبول والمعقول 
وكذلك الضعف فى أفكار الطالب 
المختلفة واستجاباته. 


- المشاركة الوجدانية للمتعلمين اعدد 
غير الآمنين. 

- لبق فى الاستجابة للأسئلة الساذجة 
والأفكار الحديدة . 


- وعی الفرد بتعصبه» وتحسیزاته» 
ومشاعره المسقطة نحو مختلف الطلاب 


وطرق التعلم. 


المظهرالثانى:التمسير؛ مستبصرأم حلقة مغلقة غير متعانح للتغدية الراجعة؟ 
Interpretation: Insightful or a Closed loop, impervious to Feedback?‏ 


إن أصحاب نظرية المؤامرة» والذين يدرسون معانى الأعداد فى السحر والتنجيم 
والمنذرون بيوم الحساب والطوبائيون يلون أولئك الذين طوروا المظهر الثانى لأنهم 
يرون علامات فى كل مكان(علامات يغفلها العاديون من الناس) تدل على معنى أعمق 
وأساسى . ويتم حلق أساليب حياة برمتها وأساطير من أحداث ووقائع أو نتائج بحٹ 
قليلة . إنهم يشرحون الآشياء» ولكنهم لا يستخدمون نظرية تحليلية لها أسانيد جيدة 
كتلك المتضمنة فى المظهر الأول . ومتضمن فى هذا قص حكاية يتسم بالخيال. 

ونحن بطبيعة الحال حيوانات تصنع المعنى . والنقطة هى ليست أننا ننقد هذه 
القدرة على العثور على المغزى وخلقه. ولكننا لا نحتاج إلى المبالغة فى اصطاع الشاهد 
على هذا اللإفراط» وکثیرا ما نسمع فی المدارس طالبا يعبر عن رآى متحدى» كما لو أن 
الاعتقاد القوى يساوى الحقيقة ويائلها. أو أن طلابا كثيرا ما يحكون قصصا ووقائم 
مشوقة لا يمكن تقديم أدلة على صححتهاء أو أنها منقطعة الصلة بالمهمة التعليمية أو 
الدرس. 
ا لمظهرالثال,التطبيق: ذخيرة فعالة أم ربط غيرقائم على التمكير, 

Application: Effective repertoir or theoughtless plugging in 


إن الخطر هنا يكمن فى الاعتماد الزائد على مهارة وبراعة عا يؤدى إلى اعتداد 
بالنفس على غير أساس: أو مبدأ وإلى اتجاه مضاد للفكر يقيم ويشمن التتائج العملية 
ويضعها فوق کل شىء آخحر . والشخص الأقوى فى هذا المظهر يكن أن یکبر محتقرا 
لكل العمل الفكرى والجهود التى تبذل لتحقيق الفهمء أو يصبح نوعا من الأشخاص 
ا لمظهرالرايج المنظور: استبصارناقد أمانفصال مغترب؟ 
Perspective: Critical insight or alienated detachment‏ 
إن أخحطار القدر الكبير من التباعد الناقد(منظور أرائكى) هى السخرية واللسبية 
و(الانفصال والابتعاد) وعدم الفعل والاغتراب- وبكلمات أخرى قدر كبير من النقد 
والشك وقدر لا یکفی من الاعتقاد والفعلء وکما یلاحظ إلبو ۷W‏ ٥طا٤‏ لقد غا کثیر من 


AY 


الأكادعيين الذين دربوا تدریہا عالیا ملکاتهم الناقدة على حساب اللكات ا 
وهنا مرة أخرى نرى الأهمية التربوية لتحقيق التوازن بين المظاهر التى بينها توتر لضمان 
نمو ناضج عند الطلاب. ۰ 
| اللظهر الخامس:التعاطف(الإمبائی): تتح منضبط أم تفكيرهش؛ 
Empathy: Disciplined Openness or Soft - headedness‏ 
إن اللنطر هنا هو فقدان المنظور والتفكير فى أن الفرد - با أنه ببساطة - يشحر 
بالموضوع آو ترتبط به» ینہخی آن یکون صحیحا أو ھاما. ویقول 1997 ckں٤٤ھSh‏ آنا 
حين نفهم بتعاطف فإننا بسهولة نغير اتجاهنا نحو النسبية لاأننا: نميل إلى تفسير أن 
سلوك الشخص قد تسبب بشكل من أشكال القدر. . إن هذه الصيغة أو الشكل من 
أشكال الفهم ينكر مسئولية الفرد عن أفعاله» وتقضى بسهولة نحو التساهل الخلقى حيث 
یکون کل شىء مغفورا». (153-154 .۲م) 
وفى الغبرة اليومية لكل حجرة دراسية» قد تواجه طالبا لديه استجابة انفعالية قوية 
واقتناع بالنسبة لدرس أو نص أو حبرة ولا یستطیع أن يحکم علیھا حکما ناقدا.. 
امظهرالسادس:معرفة الذات: حكمة أم نكاسل متمركز حول الذات 
Self- Knowledge: Wisdom or Self- Centered Inaction?‏ 
إن قدرا کبیرا من معرفة الذات ېدو کمالو کان تناقضا ی ال“لفاظ» ولکن شك 
الطالب الذكى المفرط فى ذاته والقدرية يمكن أن تنشا من نقد ذاتى لا ينتهى» أو انتباه 
غير مستحق لأسلوب الفرد فى التعلمء وتأکید زائد علی کل تفکیر وکل شعور. 
إن استغلال کل مظهر والتوترات بینها تقترح أو ترجح أنه يجب أن يستخدم 
التقييم لفحص قدرة الطالب على تحقيق التوازن بين جميع المظاهر وأن تستخدم كلهاء 
ویحاول مدربو کرة القدم أن يحققوا هذا التوازن فی التدريبات الى تصمم لتشجيع 
اللاعبين بعيدا عن استخدام القدم التى يفضلونها والتى تبدو الأكثر طبيعية فى الاستخدام 
علد ضرب الكرة أو تمريرها. 
ولا ينبغى أن يكون التفضيل الطبيعى عذرا للتركيز على ال جانب أو المظهر المسيطر 
على حساب الفهم . ومهمة التدريس» المعزز بالتقييم أن يساعد الطالب لا على تنمية 
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ذخيرة طلقة قوية فحسب» بل وكذلك على رؤية قيمة الصيغ الأخرى للمعرفة والببحث 
والأداء(يحتمل أن تکون غير طبيعية أو صعبة). 
The Disposition To Understand ıٍşgأl| J| Jukl‏ 

وبا أن الاتجاهات هامة»› فإن القدرة على تدریب التفكير * تتحقی بمعرفة أفضل 
أشكال التفكير وحدها. وفضلا عن ذلك» لا توجد مجموعة من التدريبات والتمارين 
فى التفكير الصائب يؤدى تكرار أدائها بالفرد لأن يصبح مفكرا جيدا. . فمعرفة النماذج 
وحدها لا يكفى» ينبغى أن تكون هناك رغبة وإرادة استخدامها. إن هذه الرغبة قضية 
تتعلق بالميل الشخصى والا تجاه 30 -29 .صم ,1933 Dewey,‏ . 
جميع هذه المحوانب والمظاهر» مسلمين بميل ونزعة الطلاب والمدرسين لتفضيل جوانب 
على أخحری؟ نحن نعتقد أن أحد مفاتيح التدريب الناجح الذى يحقق الفهم» أن ندرك 
دور الاتجاهات وعادات العقل. وآن نتمسك بذلك الدور. 
إعا Rethinking and Our Habits: llega‏ 

والحقيقة أو الواقع آننا سوف نعيد التفكير فى أفهامنا المغضلة إذا كنا معتادين على 
عمل هذا. إن تنمية الفهم تنمية عظيمة تعتمد على مثل هذه الاتجاهات وعادات العقل 
مثل التفتح العقلى» وضبط الذات (الاستقلال الذاتى) وتحمل الخموض والتأآمل. وضبط 
الذات الناضج Self- discipline‏ حیوی وحاسم۰ والتسامح مع الخنسوض يجعل فى 
الإمكان رؤية العالم من خلال عدسات متعددة كما تتطلب ذلك نظرية مظاهر الفهم 
وجوانېه . 

ولا نستطیع أن درس عادة بصفتها عادةء والمعرفة وحدها لإا تۇدى إلى تخییر 
العادة. وعادة العقل الجديدة مثل أى عادة علينا أن نرعاها وننميها عبر الزمن تستثار» 
وتحزز»› وتتطلبها التحديات الأدائية› وتدعم من قبل نمذجة الملدرس وکونه قدوة ومتالا» 

ولقد عدد دیوی ۱۹۳۳ پإحکام العادات التى تثطلب تنمية لتحقيق الفهم قائلا: 
«اليقظة» والمرونة» وحب الاستطلاع أساسيات. والدجماطية والحمودء والتعصب. والنزوة 
أو الهری الناشئ عن الروتين› والانفعال الشديد والثرثرة قاطعة وضارة) (p.124)‏ . 


At 


ولقد أكد ديوى على أن التدريب على مهارات التفكير لا يكفى لتنمية مفكرين 
ناضجیين ذوى تفكير عميق (0.283) . ولقد اعتقد بدلا من ذلك كما نعتقد نحن أن 
الشكلات والأداءات التى يواجهها الطالب -التصميم- ينبخى أن تجعل العادات ضرورية. 

وبرنامج أبعاد التعليم الذى طورo‏ مارljنgو‏ yڇalına Marzano and Pickering‏ 
7 يبرز ثلاث فئات من عادات العقل تؤثر فى التعليم » ويقدم مقترحات عملية 
لتقديها أو عرضها وتسميتها وتعزيزها (انظر الشكل )۸-٠١‏ ويلاحظ مارزانو وأعوانه أن 
البعد الخامس(عادات العقل) يحتمل أن یکون هم بعد لاأّنه يتغلغل فى جميع الأبعاد 
الأخحرى. 
حکم مبنی علی تفکیر ھھيق: Thoughtful Jud geet‏ 

ولقد توصلت نة برادلى لتدريس llۉlرıخ (The Bradley Commission‏ 
(1989 ,«n0عهت‏ إلى وضع قائمة بعادات العقل تلائم على أفضل نحو الدراسة فى هذا 
لجال على الرغم من أنها قابلة للتطبيق بصفة عامة فى معظم الموضوعات أو الماد 
الدراسية. 


الشكل ۸-٠١‏ مقت رحات لتنمية عادات العقل 


التطکیرالاإبداعی أوالابتكارى 


- راقب تفكيرك. - كن دقيقا وابحث عن الدقة. | - ثاب 
- خطط على نحو مناسب. | - كن واضحا والتمس | - تحدى وتعدى حدود معرفتك 
-ميزوحددواستخدم | الوضوح. وقدراتك. 
المصادر الضرورية. - ابق عقلك مفتوحا. - ولد معاييرك فى النقويم وثق 
- استجب على نحو مناسب | - قيد الاندفاعية. بها وحافظ عليها. ٠‏ 
للتغذية الراجعة. - اتخذ موقفا حين يسوغ | - ولّد طرقسا جسديدة للنظر 


- قوم فاعلية أفعالك. المىوقف ذلك. لموقف خارج حدود المعايير 
ومستوی معرفتهم على نحو 


إن المنظورات وأشكال الحكم المستند إلى التفكير العميق والمشتقة من دراسة 
التاريخ كثيرةء وينمغى أن تكون هذه المنظورات هدف هذه الدراسة وغايتها الرئيسةء 
وینبخی أن تصمم المساقات فى التاريخ والحغرافيا ونظم الحكم بحیث تمضى بالطلاب إلى 
أبعد من اكتساب مهارات التفكير الناقد الشكلية» لساعدهم خلال تعلمهم النشط 
على : 
*# فهم مغزى الماضى بالنسبة لحياتهمء الخاصة والعامة ولمجتمعهم. 
* التمييز بين الهام وما ليس كذلك» وأن يلموا ذاكرة ميزة يتطلبها ويقتضيها الحكم 
الفطن فى الحياة العامة والشخصية. 
# إدراك ورؤية الأحداث الماضية والقضايا كما خحبرها آناس ذلك العصر» ولتنمية 
تعاطف([مباٹی) تاريخى فى مقابل الالتفات للحاضر(عقل نزاع إلى الحاضر). 
# فهم التفاعل بين التخير والاستمرار» وتجنب افتراض أن أحدهما طبيعى بدرجة أكبرء 
ومتوقع بدرجة أكبر عن الآخر. 
# الإعداد للتعايش مع ما ليس يقينيا ولا مؤكدا وما يسخط من الأعمال وما هو خطر 


* إدراك تعقيد السببية التاريخية» واحترام ا لخصوصية والدقائق وتجنب التعميمات المغرطة 
فى التجريد. 


# تقدير الطبيعة التى كثيرا ما تكون تقريبية للأحكام عن الماضى» وبالتالى تجنب إغراء 
التمسك بدروس تاريخية معينة باعتبارها دواء لأمراض الحاضر. 
د إدراك قوة ما ليس عقلانيا. وما هو عارض فى التاريخ وفی ئون الناس . 
# قراءة على نحو واسع وعلى نحو ناقد لإدراك الفرق بين الحقيقة والتشخمين› ویان 
الشاهد والزعم وبالتالى صياغة أسثلة مفيدة. 
وینبہغی أن يتعلم الطلاب ما يدرس» ولکن التدريس للفهم يتضمن أيضا. 
ویتطلب رعاية العادات العقلية الناضجة وتعزيزهاً. وكمدرسين فإن اللهام الملقاة على 
عاتقنا هى أن ننمذج (أن نكون قدوة) وأن نستثير عادات العقل وأن نعززها وأن نبين 
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أفکارکبيرة وڌıJai Big Ideas and Reflection‏ 
كثيرا ما تكون الأفكار الكبيرة غامضة ومضادة للحدس كما رأينا. ولكى ندركها 
ونغسك بها فإنها تتطلب التأمل والخابرةء ولناظر إلى بعض الأفكار التى كانت مثيرة 
للجدل فى فترة زمنية معينة : الأرض وليست الشمس هى التى تتحرك» يكن أن يكون 
هناك نظم وأنساق كثيرة مختلفة وصادقة فى وصف الفضاء «Space‏ کن وصف 
الحركة على الأرض على أحسن نحو عن طريق نظرية عالم لا احتكاك فيه وقوة تعمل 
وتؤثر عن بعد. وحرية الرآى تساعد النظام الاجتماعى ولا تضره. وقد لقيت تلك 
الأفكار مقاومة ممن حسن تعليمهم فی عصرها. وینبہغی أن نتمى ونطور عادات العقل 
کتحمل الغموض وتعليق عدم التصديق وهی عادات مفتاحية فی اکتشاف الأفكار الكبيرة 

باعتبارها نافعة ومفيدة فى تحقيق أهداف التعلم . 
ونستطيع أن نلخص عادات العقل التى تتصل بتنمية الفهم باعتبارها نزعة إلى 
التفکیر العمیتی 8٤ع”اںگاآhعuمطا‏ وقد لاحظ دیوی ۱۹۳۳ اننا حین نقول أن شخصا 
يفکر تفکیرا عميقا 1٠۴٤ع»ه11‏ فإننا نعنى أن هذا الشخص منطقى ليس ذلك فحسب»› 
بل ولديه عادات العقل الصحيحة : إن هذا الشخص حذر منتبه وليس مندفعاء إنه ينظر 
حوله› واع محترس . إنه لا يتقبل الملاحظات على ظاهرهاء ولكنه يتعمقها ليتبين ما إذا 

كانت حقيقة على ما تبدو عليه. 

ولقد وصف دیوی أيضا الث لشخم ذا الت لتفکیر 1 لعميق باعتباره ايجد لذ وسرورا 

وملاحظات ديوى تذكرنا بأن كل قوة المخ أو العقل غير ذات أهمية إذا خشى 
الفرد وخحاف من عدم اليقين» واهتم بدرجة أكبر بأن يكون على صواب أكثر من اهتمامه 
بأن يفهم . إن آفهامنا تتحسن على نحو يتسم بالتعارض الظاهرء إذا تطلب التدريس من 
الطلاب أن يتعلموا أفكارا جديدة وأن يتحدوا ويتشككوا فى الأفكار المألوفة. وطلاب 
الفلسفة سوف يتذكرون ديكارت أب الفلسفة الحديثة» واستخدامه لطريقة الشك فى كل 
شىء ليتوصل إلى معرفة أعظم . 
توازن دقیق رھ A Delicate Balance‏ 

ينبغی إذن أن نتوصل إلى توازن حساس كمدرسين بين احترام طلابنا وتحدى 
تفكيرهم ومعتقداتهم. وينبغى أن نزودهم بمعرفة نافعةء غير أن علينا أن نوقظهم 
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ونئشطهم ليزداد إدراكهم للمشكلات فى تفكيرهم عن المعرفة وهكذاء فإن التدريس 
للفهم يعنى أكثر من مجرد تصميم وإعداد الفرص للتعلم : إنه يعنى أيضا التدريس بطرق 
تتعدى مقاومة الأفكار الجديدة. 

وينبغى بين الحين والحين أن نثير الشك عند طلابنا لكى يقاوموا النرعة التى لدينا 
جمیعا فى الاعتقاد بأننا نفهم . ولقد برهن وینی وزمیله فی قصتھما ع۲ Winnie‏ 
Pooh and piglet‏ على الجخوف المتزايد من الخداع العقلى ضاربين المخل يمن يتتيع 
حيوانات أثناء الصيد ويلاحظون تزايد آثار أقدامهاء وآن هذا لم يكن فى الحقيقة إلا آثار 
أقدامهم هر . 

ومع ذلك فإن العلماء والفلاسفة رغم ذكائهم وتدريبهم» كثيرا ما لا يستطيعون 
إدراك تحيزاتهم فى التفكير(كما لاحظ الفيلسوف كانط K١‏ منذ قرنين من الزمان وكما 
آبرز «کون» ۸طاK‏ هه۲1 ۱۹۷۰ فى كتابه الشهير عن تاريخ العلم وتحول أو تبدل 
الدماذج الأرıة pardigm shifts‏ . 

وبطبيعة الحالء نريد أن يفكر طلابنا تفكيرا عميقاء ولكن دفع الطلاب إلى إعادة 
التفكير عمل صعب التحقيق» ذلك أن التفكير فى الأشياء بعمق أمر خطر مروع. كما 
توصل إلى ذلك سقراط . وأنه يكشف عن أفكار ثابتة ومقدسة ويحل ألغازها. ولناظر 
إلى طالب فى الصف السادس الابعدائى يعيد التفكير فى معابير الى الى يسكن فيه 
والجحيرة بعد دراسة الحقوق المدنية» أو إلى باحثين فى الفيزياء يتحدون علنا أساتذتهم. لا 
أحد يستغرب فكرة أن سنوات من العيش والتفكير بطريقة معينة يحتمل أنها كانت قائمة 
على الخلط والزيف .ومع ذلك فإن عدم التفكير العميق يكون أكثر خحطورة كعادة بسہب 
إمكانية آثارء المدمرة كما حدث لليهود على يد النارية وللفلسطينيين على يد إسرائيل . 
مواچهه تبریرانناومقاومنها: 

Confronting Our Rationalizations and Resistance ٠ 

إن تحدى أى عادة يتطلب أكثر من الذكاء والمعرفة. نستطيع أن نقاوم المشكلة أو 
نفسرها لكى نبعدها إذا ملنا لهذا. وكثيرا ما يكون هذا هو اتجاهنا. ونطلق على مثل 
هذه المغالطات أو الأفكار المسببة تبريرات وتسويغات» وليس هناك طريقة مضمونة تماما 
لزيادة فهم الطالب دون إذن منه أو لضمان تجنبه للتسويغات . 

ومضامين هذا للتدريس لها مغزاها. فالفهم الحميق يتطلب شجاعة واحتراما 
متبادلا والتعلم يتطلب الثقة فى المدرس لأن الأفهام الحديدة مهددة- أحيانا على المستوى 
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الشخصى وأحيانا أخرى على المستوى الشقافى . وقد تنبذ الأفكار الجيدة لصالح الأفكار 
القديمة. والعقول العظيمة - ليست ساذجة فحسب وجاهلة - معرضة للقصور الفكرى 
والنقط العمياء والمقاومة. 

ولقد كتب أفلاطون منذ ألفين من السنين وعبر عن هذه المشكلة فى قصته الرمزية 
عن الكهف . لقد رآى أن نتخيل آننا مقيدين بالسلاسل وبمفردنا فى كهف ونستطيع أن 
نثظر فی اتچاه واحد» نری الظاال التى تحدثها أشياء متحر كة- أشياء تتعرض لضوء نار لا 
نراهاء إن التخلص من سوء فهمنا مؤلم» ولا يرحب به ويعمينا الضوء بدلا من أن ينير 

«ولننظر الآن فى كيف يبدو تحررهم من القيود وتخلصهم من الفكرة الحمقاء. . 
حذ إنسانا تحرر من القيود وأجبر فجأة على أن يقف على قدميه ويدير عنقه نحو 
الضوء. . وهو ٻعمله هذا يشعر بالألم ولأنه ملبهر من شدة الضوء» عاجز عن أن ييز 
الظلال التى عرفها من قبل ويدرك معناها. . وإذا جره شخص آخحر عنوة على مرتقی 
حشن وعر ألا يشعر بالكدر والضيق؟. 5164ص Warmington & Rouse,‏ . 

وحتى حين يدرك الطلاب أن ضوء الشمس يسبب الظلال ويسقطها على الأُشياء 
ويجعلهم يدركون آن الكهف يوفر مجرد ظلال للأشياء الحقيقية» والعودة إلى الكهف 
تحرمهم من القدرة على رؤية آی شىء بوضوح. والشخص الذى يتوافر لدیه فهم 
الموضوع- وهو الآن اللدرس سوف يجد حظا قليلا فى مساعدة الآخرين على الفهم» 
وسوف يقاومونه بدرجة أكبر . 

«عندئذ مرة أخحرى عليك أن تنظر وتفكر فى لو أنه يتبغى على مثل هذا الشخص 
أن يعود مرة أخحرى إلى الكهف ويجلس على كرسيه القديم» ألا تمتلئ عيناه بالظلام لأنه 
انشقل فجأة من ضوء الشمس؟ وإذا كان ينبغى أن يناقش أولئك الذين كانوا دائما 
مساجین »› الذين وضعوا قانونا لهذه الظلال بینما كان هو ينظر بعيلين طارفتین مختلجتین 
قبل أن يستقر بصره» ليس المتوقع أن يضحك الحميع ويسخرون منه قاتلين أنه قد ضر 
پېبصره پخرو جه من الکهف وصعوده إلى ضوء الشمس الساطع› وأن الأمر لا يستحق ما 
يبذل فيه من جهد لكى يعاود الكرة والصعود؟ا. 

(Warmington & Rouse, 1956 , p.516 d) 

ويطلق سقراط على هذه الفكرة مثلا أو حكاية رمزية عن تعليمنا أو تربيتنا وجهلنا 

ويتوصل إلى هذه النتيجة: 
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إن طبيعة التحليم والتربية إذن ليست ما يقوله عنها بعض الأساتذة» فكما نعرف. 
إنهم يقولون أنه لا يوجد فهم فى العقلء ولكنهم يضعون الفهم فيه» كما لو كانوا 
يضعون الإبصار فى عيون عمياء. . ولكن استدلالنا وتفكيرنا يبين أن هذه القوة موجودة 
مسہقا فى روح كل واحد منا أو ن4“ 1956 Warmington & Rouse,‏ . 

وأفضل أمل لدينا كمدرسين ليس فى تدريس ما نعرف وإنما فى تصميم التعلم 
الذى يواجه الطلاب بحدود أو محدودية أفكارهم وبوعد بأفكار جديدة . إن الأفهام التى 
تبنى هى التى تجبرنا على ترك الكهف» وليس التدريس والتعليم . وينبغى آن تعمل 
إراداتنا لاعغلب على عاداتنا المقبدة كطلاب ومقاومتنا على الرغم من صعوبة ذلك 
فالشخص الذى تحققت لديه الاستثارة حديثا فى هذه القصة الرمزية عن الكهف يتخيل 
آنه أصہح أسواً نما کان عليه من قبل . 

وتلك أفكار منضبطة متزنة بالنسبة للمدرس على الرغم من وضوح أن التدريس 
لا يسبب الفهم . إن الفهم يحدث على يد متعلم لديه إرادة للتغلب على الأفكار القدية 
والعادات» على الرغم من أن الطلاب حتى الناجحين منهم قد لا تنوافر لديهم تلك 
القدرة. ويستطيع المدرسون أن يصمموا الممكنات وأآن ينموا الثقة. 


عادات المدرس وفهم التحلم: 

إن كلل ما قلته عن عادات العقل والمقاومة والشجاعة لا ينطبق على الطلاب 
فحسب» بل وینطبق على المدرسين أيضا. ونحن نقاوم التغيير فى أسلوب تدریسنا» 
وينبغى أن نكون قدوة ونغوذجا لطلابنا في الت لتخلب على المقاومة ونحن ذ نستخدم مظاهر 
الفهم المفضلة› ولکدا ینبځی أن تعمل فیها جميعا افائدة ومصلحة الوضوع أو الادة التى 
ندرسها وكذلك لمصلحة طلابناء وبغير هذا نتعرض لطر سوء فهم ما يحتاج طلابا 
همك . والتدريس كالتعلم يتطلب أن نستمر فى العمل لتنمية جميع جوانب الفهم . 
تأكید مهاراتنا فی التصميم: 

يتوقف نجاحنا فى تدريس الفهم فى النهاية على مهاراتنا فى التصميم ١عاءء[‏ 
S85‏ وعلی قدرتنا علی تصمیم الأنشطة والتقييمات التى تثير أسئلة على نحو طبيعى 
وأفكارا جديدة بدلا من إخبار الطلاب با نعرف وافتراض نهم يفهمون» غير آن تدریسنا 
ينبغى أن يصبح أيضا متجاوبا وإذا كان الطلاب لا يفهمون فقد نحتاج إلى تغيير 
التصميم(أى تغيير الدرس أو تنقيح المنهج التعليمى) . 
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ومن الحقائق المؤلة أن أفضل تصميم لنهج تعليمى قد يخفق مع مجموعة معيلة 
من الطلاب» غير أن المرجح مع ذلك آننا حين نصمم تصميما جيدا تتوافر لنا حرية 
تقدير كيف يتعلم التلاميذ والطلاب بدلا من التفكير فى حركتنا التالية كمدرسين. 

وهذه هى أكبر مفارقة للتدريس. حيث تكون أفضل طريقة للتدريس فى بعض 
الأحيان أن نلاحظ وأن نصمت؛ لأن ذلك يتيح لنا أن نستمع للاستبصارات الضعيفة أو 
المفاهيم الخاطئة التى قد تعوق فهم الطالب ولكى ندرس للفهمء إذن ينبغى علينا كمربين 
أن نكون على وعى بكيف أن عاداتنا فى التدريس قد تقلل التعلم . 
أن تکون مجتهداومنمتجا؛ 

الأخبار السعيدة هى آننا إذا كنا مجتهدين ومنفتحين للشاهد والدليل سوف تكون 
أول من يتبين نواحى القصور فى تقييمنا الحالى لأداء الطالب وعمل التصميم الذى نقوم 
به. وحين نقول تقييم 880586۳٤‏ فإننا نقصد عملا أكثر من مجرد تطبيق اختبارات 
وطرح أسئلة مباشرة على الطلاب. إننا نعنى الالتفات إلى التغذية الراجعة عما إذا كانوا 
يفهمون. وما لم ننجح على نحو منتظم فى دعوة الطلاب للكشف عن سوء آفهامهم 
وخلطهم فإن من امحتمل أن نغض الطرف عن القجوات فى الفهم» والتغذية الراجعة 
من الطلاب هامة فى تسين تعلمهم» وتصمیماتنا وتدریں؟. 

وبالإضافة إلى الإستراتيجيات التى ذكرت من قبل فى هذا الفصل عن التماس 
التخذية الراجعة فإننا نقدم هذه الإأستراتيجية فى كل آسبوع . وزع على الطلاب بطاقات»› 
على جانب منها اطلب منهم آن يكتبوا قائمة أو يحددوا وييزوا: ما الذى عمل عمله 
معك وجح بالنسبة لك هذا الأسبوع؟ أو لاذا أو ما هو السبب فى كل حالة؟ لاحظ أن 
التركيز هو على تصميم خبرات التعلم والتعليم» وليس على الطالب ولا على 
اللدرس. ونحن نشجع بقوة المدرسين على التماس مل هذه التغذية الراجعة» إما على 
نحومباشر من الطلاب آو ملاحظات من الزملاء آو على نحو غير مباشر عن طريق 
مراجعة الأتراب لتصميماتهم . 

إن هذه التأملات عن التدريس للفهم تشير إلى أنه عمل يستغرق الحياه كلها 
ونحن نثق مع هذا فى أننا اقترحنا بعض الأسئلة الأساسية والاتجاهات المثمرة لدراسة 
وبحث مارستنا- وتأملها والتفكير فيها. 
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نحن ندرك آن کثيرا من القراء لم يعملوا بعد فى مدارس يتوافر فيها مثل هذا الوقت 


على نحو روتينى . والأمل - على أية حال - معقود فى أن عملية التصميم التى 
وصفت فى هذا الباب سوف تثير نقاشات حول الحاجة إلى جداول جديدة 
واستخدامات مختلفة للوقت المتوافر لتيسير تصميم تضافری › ومراجعة وتنقيح 
للمنهج التعليمى والتقييم . ونحن فى حاجة إلى تدريب مختلف عن تدريب اليوم 
الواحد أثناء الحدمة إذا أريد أن ينتج عن هذا التدريب جودة المنهج التعليمى» مع 
التسليم بطبيعة العمل الذى يتسم بالتكرار. ويمكن التوصل إلى أفكار محددة عن 
التغيرات المتزايدة فى الحدول المدرسى والرزنامة المدرسية aed‏ . 

لزيد من الاستبصار بالأساس العقلانى للأعمدة الثلاثة» وعن كيف تقرر وتختار 
نوع التدريس الذى يلائم على أفضل نحوء نوع الهدف راجع أدلر 1984 Adler‏ 
ومجلدات المتابعة. 


۳ قارن ما ورد فی 1973 W٥0ط۴1‏ صفحتی ۰۱٦۲‏ ۱۷۳ با ورد فی 1986 0W٥ظ1غ‏ 


صفحة ۲0۷ . 


Christopher إن المشكلة قابلة للحل فحسب حين نبدل المنظور« فكريستوفر روبن‎ -٤ 
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inطهR‏ يجلس فوق الشجرة ويرى المنظر وهو يتكشف (1926 ,#ہ1) 
وقد يهتم مفكر بدرجة أكبر بتعدد الأجزاء والعناصر والسمات وتنوعها بينما يهتم 
آخر بوحدة الموضوع. وكل منهما يعتقد آنه تم التوصل إلى حكمه عن طريق 
الاستبصار فى الموضوع» بيلما يتمد الأمر كلية على التزام بدرجة أكبر أو أصغر 
بأحد مبدئين. . وما دامت هذه الحم أو المبادئ الأساسية تؤدى إلى استبصار 
موضوعى فإنها سوف تؤدى إلى حلافات» ليس ذلك فحسب» بل ستكون عائقا 
إيجابيا وسببا فى تأاخر طويل فى الحشور على اkى—قيةJة (Kant,) . Truth‏ 
pp.B695- 696‏ 1787/1929 . 

هذه النقاط معالحة بقدر من التطويل فى كتاب 1998 ك«إععا۷ فى الفصلين 
الثانى» والتاسع . 


مرش للتقييم» الجمع بين العناصر 


المصلالحادى عشر 


آما وقد وصفنا عملية التصميم الارتجاعية» ومظاهر الفهمء ومضامين هذه المظاهر 
بالنسبة لتنظيم المنهج والتقييم والتدريس» علينا أن نجتهد الآن لنجمع هذه العناصر معا 
فى الفصل الأخير. ونحن نعرض هنا نمطا للتصميم ومجموعة من الأدوات «الذكيةا 
الطابقة لكى يستخدمها المدرسون فى تصميم وحدات الدرس التى تركز على الفهم. 
وسوف نقدم أمثلة للأدوات وللنموذج أو النمط بالنسبة لوحدة التغذية. وسوف نفحص 
أيضًا معايير التصميم لكل مرحلة من عملية التصميم الارتجاعى ونناقش استخدامها. فى 
تقييم. الذات› ومراجعة الترب» وضبط الحودة. 
الشكل أو الصيغة الوظينيةڊ From and Function‏ 

إن مرشد الفهم عن طريق التصميم يزودنا بصيغة تجمع بين جميع عناصر 
التصميم لتمكن المصمم والآخرين من التقييم والفحص. وكل صفحة من الصفحات 
الثلاث للمرشد تحتوى على أسئلة مفتاحية تساعد المستخدم على التركيز على مرحلة من 
المراحل الثلاث للتصميم العكسى أو الارتجاعى: 

+ سحدد وميز النتائج امرغوب فيها. 

*# حدد الشاهد أو الدليل المقبول. 


+ خحطط خبرات التعلم والتعليم . 

الصفحة إذن تعرض منظما بيانيا 4۸16۲عإه عإامهاع ۾ يحتوى على عدة أطر 
تلخص آفكار التصميم . والأشكال ٠-١١‏ إلى ٠-١١‏ تعرض صيغة استمارة هذا النوع 
من التصميم . 

تطلب الصفحة الأولى (الشكل )١-١١‏ من المصممين أن يلتفتوا إلى ما يريدون 
من الطلاب أن يفهموه»ء وأن تصاغ هذه الأفهام على أساس الأسئلة. وعند تكملة 
جزئى صفحة المرشد أو الدليل العلويتين على المستخدمين أن يحددوا الأفهام 
الشاملة ع«1ط 0۷۲4٣‏ والأساسية لترسيخ وتحديد سياق أكبر توضع فيه وحدة معينةء 
وعلى سبيل الخال حدد بوب جيمس الأسئلة الأساسية وهى: ما معنى أن تعيش حياة 


صحية؟ وما معنى العافية 1[”۴858ء۷؟ باعتبارهما المظلة التصورية لوحدة معينة عن 
التغذية . والجزء السفلى من الصفحة يستخدم لتحديد أفهام معينة وأسئلة محددة توجه 
وحدة الدرس . 

والصفحة الثانية (الشكل )۲-١١‏ تحث الصمم على أن يلثفت إلى طرق تقيم 
منوعة لحمع الشاهد والدليل على الأفهام المرغوبة. فالنظمات البيانية الأربع 
(الصناديق) توفر فراغات لتحديد تقييمات معينة تستخدم أثناء الوحدةء ويحتاج 
المصممون أن يفكروا على أساس الشاهد أو الدليل الحمعى» وليس على أساس اختبار 
مفرد أو مهمة أداء. 

والصفحة الثالثة (الشکل )۳-١١‏ تحتوى على جزءين يتصلان بتخطيط خبرات 
التعلم والتعليم . الحجزء العلوى يطلب من المصمم أن يحدد ما يحتاج الطلاب أن يعرفوه: 
الحقائق» والمفاهيم والمبادئ والتعميمات» وأن يكونوا قادرين على أن يعملوا (مهارات) 
عملیات» وإستراتیجیات» لإظهار فهمهم عن طريق الأداء . وبالإضافة إلى مثل هذه 
المتطلبات للفهم» يلاحظ المصمم هنا أهدافا أخرى للمعرفة المرغوبة والمهارية» ليست 
ذات صلة بالافهام المستهدفة. وهذا الجزء يساعد على تحديد أولويات التدريس. وبدلا 
من تغطية كل شىء بالتساوى» نحن نذكر بتعحديد المعرفة والمهارات ذات العلاقة 
والضرورية لتجهيز الطلاب . وإعدادهم للأداءات الطلوبة لكى يظهروا فهمهم وليحققوا 
أهداف الوحدة الأخرى كلها. 

والجزء السفلى يتطلب إعداد ثبت آو قائمة بأنشطة التعلم الأساسية والدروس. 
وحين يتم ملؤهاء ينبغى أن يكون المصمم قادرا على أن يدرك وييز الأغاط التنظيمية 
الختلفة للوحدة - الشرح» السرد» والتطبيق - وكذلك عناصر ۷1٥۲١‏ . والمرشد 
الكامل لوحدة التغذية يظهر فى الأشكال ١١-٤ء‏ ١١-٥٠ء .٦-١١‏ 

وصيغة المرشد تقدم وسيلة تعرض بإيجاز وبراعة تصميم الوحدة: ووظيفتها أن 
توجه عملية التصميم» وحتى تتم» يمكن أن يستخدم المرشد للتقييم الذاتىء ولراجعة 
الأتراب» وللمشاركة فى تصميم الوحدة المكتملة مع الآخرين . 
معادیرالنصمیم: 

يصاحب مرشد التصميم مجموعة من معايير التصميم تطابق كل مرحلة من 
مراحل التصميم الارتجاعى والعايير تقدم محكات تستخدم أثناء التطوير» وكذلك ضبط 
جودة التصميمات الكتملة للوحدة (انظر الشكل .)۷-١١‏ 
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والمعحكات صيغت كأسئلة وصفت وفقًا لمراحل التصميم الارتجاعى الثلاث. 
والمجموعة الأولى تقوم الأفهام المستهدفةء والمدى الذى تثل به أفكارا كبيرة» وهى 
محددة بدرجة كافية لتوجيه التدريس والتقييم . ومصاغة فى صيخة أسئلة مثشيرة. 
والمجموعة الثانية من المحكات تفحص شاهد ودليل التقييم من حيث الصدق. والثبات ٠‏ 
والكفاية yع”عاءا۴گسS‏ واليسر راناائهم۴. وتركز المجموعة التالية على عناصر 
Where‏ . ۰ 

تفيد معايير التصميم وتخدم مصممى المنهج التعليمى بنفس الطريقة التى تخدم 
بها قاعدة متدرجة فى تقدير ٣ن٣ ٥0٣1١8‏ 4 الطلاب. وحين تعرض القاعدة المتدرجة 
للتقدير على الطلاب قبل أن يبدأوا عملهم» فإنها تزودهم بهدف أداء بتمييز وتحديد 
الخصائص الهامة التى ينبغى أن يعملوا على تحقرقها. وبا لمل فإن معايير التصميم تحدد 
خحصائص الوحدات الفعالة على نحو يتطابق مع مقتضيات الفهم بواسطة إطار التصميم 

العكسى . 

وتسهم العابير فى عمل التصميم على أنحاء ثلاثة : 
٭ كنقطة مرجعية أثناء التصميم : ويستطيع المدرسون أن يراجعوا دوريا ليتبينوا - على 

سبيل الخال - ما إذا كانت الأفهام المحددة حقيقة كبيرة وباقيةء أو ما. إذا كان شاهد 
التقييم كافيا. والأسئلة كقاعدة التقدير المتدرجة تفيد كمذكرات بعناصر التصميم 
الهامة التى تضمن التركيز على الأسئلة الهامة. ٠‏ 

* كى تستخدم فى تقييم الذات ومراجعة الأنراب لمسودة التصميم : ويستطيع المدرسون 
والأتراب أن يستخدموا الحكات لفهم مسودات وحداتهم لتمييز وتحديد الصقل الذى 
تحتاجه مثل استخدام الجوانب أو المظاهر للتعمق فى فكرة مجردة. 

+ لضبط جودة التصميمات التى تمت : يكن للمعايير عندئذ أن تطبق بعد التجارب 
والمحاولات فى حجرة الدراسة. وذلك على يد مراجعين ومقومين مستقلين (لجان 
النهج التعليمى) لإثبات صدق التصميمات قبيل توزيعها على المدرسين الآخرين . 

ويندر فى مهنتنا أن نخضع الوحدات التى صممها مدرس وتقييماته لهذا المستوى 
من المراجعة الناقدة. ومع ذلك فقد وجدنا مراجعات أتراب واضحة البنية منظمة توجهها 
معايير التصميم بحيث تكون بالغة الفائدة - بالنسبة للمدرسين ولتصميماتهم 

(1997 ,1996 ,8«إععWi).‏ ويعلق المشاركون فى مراجعة الأتراب على نحو منتظم 
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على قيمة الفرصة التى تتاح لهم للمشاركة ومناقشة تصميمات المنهج التعليمى وتقييماته 
مع الزملاء» ونحن نعتقد أن مئل هذه الحلسات مدخحل قوی للنمو المهنى لن الأحاديث 
والمناقشات والحوارات تركز على جوهر التدريس وقلب التعلم . 

## ما الحدير بالفهم فی هذه الوحدة؟ 

+ ما الذى يحسب كشاهد ودليل على أن الطلاب يفهمون حقاء ویستطیعون استخدام ما 


ندرسه؟ 
# ما المعحرفة والمهارات التى ينبغى أن ندرسها لتمكنهم من تطبيق معرفتهم بطرق لها 
معنی؟ 


وباللإضافة إلى قيمة العمليةء تتحسن جودة المنتج حين يدر المدرسون على صقل 
تصمیمات وحدتهم اعتمادا على التغذية الراجعة والتوجيه لنواحی قوة تصمیماتهم ص 
مقترحات للتحسين » وأخيرا توفر مراجعة التراب فرصة لرؤية غاذج التصميم البديلة 
بحيث تقول «رائع » لم أفكر قط فى جعل بداية هذه الوحدة مستقلة» أعتقد أنلى 
سأحاول فى المرة التالية أن أجرب هذا حين أدرس هله الوحدة», 
أدرات التصميم؛: 

بالإضافة إلى معاییر التصميم تتوافر مجموعة من أدوات التصميم لساند المدرسين 
ومطورى المنهج التعليمى وهم يعملون. وتحتوى كل أداة تصميم على سؤال محورى» 
وحٹ وتلقین ی٥ا۴‏ ومہادءات للأئکار sإعااھاء 1de‏ وإطار ہیانی توضیحی 
لعملية التصميم الارتاعی : تولید الأسئلة الموجهة»› ست مظاهر للفهم› وأداة: التصميم 
Whe‏ وتظهر الأمثلة الستمدة من وحدة التخذية كيف يكن استخدام الأدوات . 

وأداة التصميم تولد أسئلة مرشدة (انظر الشكل )۸-١١‏ تقدم عدة ملقنات تستثير 
التفكير عن السئلة المثمرة لترکز وتبلور الوحدة. وکثیرا ما يجد مصممو المنهج التعليمى 
أن من المفيد أن يقوموا بعصف ذهنى للأسئلة الممكنة اموجهة ثم يختارون الأسئلة 
الواعدة بأکبر درجة لتأطير الأفهام المرغوب فيها ودمج الطلاب› وسوف تقدم أمثلة 
للأسئلة الممكنة عن التغذية با فى ذلك سؤال الوحدة الذى تم الحتياره فى النهاية: «ما 
الأكل الصحى؟) . 
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وورقة المظاهر (انظر الشكل )4-١١‏ تتطلب من المصمم أن يلتفت إلى مظاهر 
الفهم الملائمة للوحدة التى تعدء ومراجعة المظاهر كثيرا ما تولد أفكارا جديدة توسع 
تفكير الطلاب. وكذلك تقترح طرقا لتأطير الأفهام المستهدفة وتكوين مؤشرات التقييم 
ومهامه . 

وأداة التصميم ١۲ء۷‏ (انظر الشكل )١ ٠ ١١‏ تقدم مجموعة من الأسئلة 
المغتاحية لتذكير مصممى الممارسات التعليمية الفعالةء مئل توفير وتقديم نقاط مدخلية 
مثيرة تستحوذ على الطلاب وتتيح لهم فرصا ليعيدوا التفكير وينقحوه 
أدوات ذکیه: Intelligent Tools‏ 

نحن نعتقد أن المرشد الجيد أو الدليل الجيد أو إطار التصميم يفيد كأداة ذكية إنه 
يوفر أكثر من مكان لنكتب فيه آفكارنا. وهو يركز تفكيرنا ويوجهه عن طريق عملية 
التصميم التى تزيد من احتمال التأدى لعمل ذى جودة عالية 

وفى هذا الكتاب أبتّا على نحو قصدى عناصر التصميم وكشفنا عن تعقيده قطعة 
قطعة وبتكرار. وسوف يعمل مصممو المنهج فى الممارسة» على أية حال باستخدام 
استمارة أو نسخة فارغة تمثل النمط أو النموذج» ويدعمها أدوات التصميم وأمثلة عديدة 
مكتوبة لوحدة تصميم جيدة. وبهذه الطريقة» غارس ما نغطيه وما نردده مع الطلاب» 
وهناك غاذج ومعايير تصميم تقدم لترکيز وتو جيه أداء الملصمم منذ البداية . 

ولكن لاذا نشير إلى المرشد أو النموذج» ومعايير التصميم» وأدوات القصميم 
الطابقة باعتبارها ذكية؟ والاأداة الذكية كالأداة الفيزيقية أو المادية (مثل التلسكوب 
والسيارة» ومعينات السمع لاه ع”٣۳183).‏ تزيد وتوسع قدرات الإنسان» إنها تحسن 
الأداء فى المهام المعرفيةء وتساعد الطلاب على استدخال عناصر قصة بطرق تحسن 
قراءتهم للقصص وکتابتهم لها. وبالمئلء باستخدام النمودج أو المرشد وأآدوات التصميم. 
يحتمل أن يطور المستخدمون نموذجا عقليا عأدامصع) اماnعمص‏ بالأفكار المغتاحية 
المعروضة فى هذا الكتاب : من منطق التصميم الارتجاعى ٠‏ والتفكير كالمقيم» ومظاهر 
الفهم› وأداأة التصميم ۷۴۲١‏ ومعايير التصميم . 

وبتجسيم عناصر الفهم عن طريق التصميم فى صيغ محسوسة (النموذج وأدوات 
التصميم) نحن نسعى لمساندة المربين فى العلم وتطبيق هذه الأفكار» وهكذا فإن أدوات 
التصميم قد نفكر فيهاء كادوات تدريب توفر تأثيرا مستقرا مضطردا أثناء فترات عدم 
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التوازن التى تحدث نتيجة الأفكار الجديدة التى قد تتحدى العادات الراسخة والمريحة. 
ومتى تم استدخال الأفكار المفتاحية للفهم عن طريق التصميم» على أية حال» وطبقت 
على نحو منتظم» يصبح الاستخدام الصريح للأدوات غير ضرورى مثل المبتدئين فى 
تعلم ركوب الدراجة يحتاجون إلى عجلة إضافية للتدريب ومتى حققوا القدرة على 
الحفاظ على التوازن والثقة يتخلصون منها. 

McTighe and للحصول على معلومات وأمثلة عن الأدوات المعرفية انظر‎ -١ 
. Lyman (1988) 


الشكل ١-١١‏ النتائج 
مير وجود النتائج المرغوب فيها 


ما الأفهام الشاملة المرغوبة؟ ما الأسئلة الأساسية الشاملة؟ 
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ما الذى سيفهمه الطلاب ما الأستلة الأساسية وأسئلة 
نتيجة لهذه الوحدة «الوحدة» التى ستبلور هذه الوحدة 


الشكا ۲-١١‏ الشاهد 
حدد الشاهد المقبول 


مهام أدائية» مشروعات 
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شاهد آخر 
(ملاحظات» عینات من العمل› حوارات) تقوم الطالب لذاته 
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الشكل ٣-١١‏ خبرات التعلم والتعليم 
خطط خبرات التعلم والتعليم 


مع افتراض الأفهام المستهدفة أو مرامی الوحدة الأخرى وشاهد التقييم الذى تم تحدیده وگییزه 
ما العرفة والمهارة التى بحتاج إليها؟ 


يحتاج الطلاب أن يعرفوا يحتاج الطلاب أن يقدروا على 


ما خبرات التدريس والتعلم التى تعد الطلاب ليظهروا الأنهام المستهدنة؟ 


الشكل ٤-١١‏ نتائج (وحدة التغذية) 


ميزوجود النتائج امرغوبه 
ما الأفهام انشام overarchig‏ ما الأسئلة الأساسية الشاملة؟ 
المر غوب فیها؟ 


- ما معنى أن نحيا حياة صحية؟ 


عناصر العافية (الصحة الجيدة) 


- عادات صحية. - ما هى العافية 88ع [اwe؟‏ 
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- تغلية / صحية. 


- الصحة العقلية. . 
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ما الذى سيفهمه الطلاب ما الأسئلة الأساسية وأسئلة 
نتيجة لهه الوحدة الوحدة التى ستركزها وتبلورها؟ 


- ما الأكل الصحى؟ 


- ما الدايت المتوازن؟ 


- سوف يفهم الطلاب أن الغذاء 
(الدايت) المتوازن (كماهو موصوف فى 
ھر Ùlطlaم (USDA food pyramid‏ 
يسهم فى الصحة المثلى» وا-حياة الصحية. 

- سوف يفهم الطلاب عناصر التغية 
الجيدة (الحاجات الغلائية الإنسانية 
والقيم الغذائية للأطعمة الختلفة 
وتوصیات هرم الطعام F۴۴‏ 089۸ا) 
بتحليل القيمة الغذائية لقائمة الطعام فى 
الوجبات. ويخططون دايت متوازن 
لأنفسهم وللآخرین. 


الشكل ٥-١١‏ الشاهد (وحدة التغذية) 
نحديد الشاهد اللقبول 


ما الشاهد الذى سوف يبين أن الطلاب يفهمون عناصر التغذية ا ليدة؟ 
مهام أدائيةء مشروعات 


- وجبات الأسرة: يحلل الطلاب دايت افتراضى لأسرة لمدة أسبوع ويقدمون توصيات لتحسين قيمسته 
الغذائية. 

- أنت ما تأكل: يخلق أو يضح الطلاب بروشور (دليل) به توضيحات وصور لتدريس الأطفال الصغار 
الأكل الصحى. 

- يضح الطلاب قائمة طعام بوجبات ثلاثة أيام معسكر تعليمى فى الخلاء. وقائمة الطعام هذه ينبغى أن 
تكون حسنة المذاق وفى نفس الوقت تحقق توصيات هرم الطعام 5124 0. 


اختبارات قصیرة (کویز)» اختبارات» حث أکادھی 


كويز :)١(‏ مجموعات الطعام الحث: صف مشکلتین صحيتين يكن أن 
کویز (۲): هرم الطعام تتشابها نتيجة للتغذية الفقيرة أو الرديئة واشرح 


شاهد آخر تقويم الطالب لذاته 
(ملاحظات. عينات من العمل» حوارات) 
ملاحظات غير نظامية/ مناقشات: - قیم ذاتيا الدليل الذى أعددته 
أثناء العمل فى مهام أدائية ومشروع قائمة «البروشور». 
- قيم ذاتيا قائمة وجبات المعسكر. 
- قيم ذاتيا مدى تناولك لطعام صحی 


مرقين فى بداية الوحدة وفى نهايتها. 


الشكل ٠-١١‏ خبرات تعلم وتعليم (وحدة التغذية) 
خطط خبرات التعلم والتعليم 


م التسليم بالأفهام المستهدفة» وبمرامی الوحدة الأخرى وبشاهد التقييم الذى تم تحدیده 
وغییزه» ما المعرفة والمهارة التى يحتاج إليها الطلاب؟ 


سوف يحتاج الطلاب أن يعرفوا يحتاج الطلاب آن يقدروا على 


- المصطلحات المفتاحسية: على سبيل المثال: - قراءة وتحليل معلومات عن التغذية والعناوين 
البروتينيات» الدهتيات» والسعر الحرارى» والبيانات الملصقة على الأطعمة. 
والکربوهیدرات» والكلسترول. - تقدیر وقیاس وصفات الطعام. 

محموعات الطعام. 

- أنواع الطعام فى كل مجموعة. 

- توجیهاٹت هرم الطعام USDA‏ „, 

- المشكلات الصحية التى سببت سوء التغذية. 


ما خبرات التدريس والتعليم التى تعد الطلاب ليظهروا الأفهام المستهدفة؟ 


-١‏ اعرض قصة غموض المرض واللغز الذى أصاب البحارة (الأسقربوط). 

۲- قدم أسئلة أساسية وأسثلة وحدة ومصطلحات مفتاحية. 

-٣‏ قدم درس اكتساب مفهوم عن مجموعات الطعام» ثم صنف الأطعمة فى فئات. 

.0824 اجعل الطلاب بقرأون ويناقشون دليل «بروشور؛ التغذية من‎ -٤ 

-٥‏ قدم درسا عن هرم الطعام وحدد وميز الأطعمة فى كل مجموعة. 

-٦‏ اعرض وناقش شريط الفيديو ۲01 ل2۸ ۲10۸ا «التغذية وأنت». 

۷- اجعل الطلاب يصممون دليل «بروشور! للتغذية مح رسوم إيضاحية خاصة بالأطفال الصغار. 


۸- قيم «البروشورات» وقدم تغذية راجعة» أتح للطلاب أن يقيموا ذاتهم ويقيموا أترابهم. 

۹- اجعل الطلاب يحللون دايت أسرة افتراضى متعاونين فى مجموعات. 

-٠‏ قدم تغذية راجعة تتعلق بتحليل الدايت. 

-١‏ اجعل الطلاب يبجرون بحوثا على المشكلات الصحية النانجة عن الأكل الفقير. 

۲- اجعل الطلاب يعملون على نحو مستقل لوضع قاثمة طعام لمعسكر مستمر ثلاثة أيام. 

۳- قوم وقدم تغذية راجعة إزاء مشروع المعسكر» واجعل التلامي يقيمون أنفسهم ويقيمون أترابهم. 
١‏ - اختم الوحدة بتقويم الطالب تقويا ذاتيا للعادات الشخصية. 
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الشكل ۷-١١‏ معايير التصميم 


کیف سنحکم علی تصمیمات وحدتتا؟ 

ميز وحدد النتائج المرغوبة: ٤‏ 
إلى أى حد تكون الأفهام المستهدفة؟ 7 ن ا کچ 
- محتاجة إلى الأفكار الكبيرة وإلى البيان والكشف (مقابل الحقائق الأساسية 

والمهارات)؟ Oj O} O‏ 
- محددة تحديدا كافيا لتوجيه التدريس والتقييم؟ OI O}| BH‏ 
- محددة ومصاغة على أساس الأسئلة الأساسية وأسئلة الوحدة؟ OI O Û‏ 
حدد الشاهد المقبول: 
إلى أى حد يوفر شاهد التقييم: 
- مقياسا صادقا ثابتا للأفهام المستهدفة؟ OOO‏ 
- معلومات كافية لمساندة الاستنباطات عن فهم كل طالب؟ Onl‏ 
- فرصا للطلاب ليعرضوا ويظهروا أفهامهم عن طريق الأداء الأصيل للمهام؟_ | ل | 6 | ل 
خطط خبرات التعلم والتعليم: 
إلى ی حد سوف: 
- يعرف الطلاب إلى أين هم ذاهبون ولاذا (فى ضوء أهداف الوحدة؟ 

ومتطابات الأداء» ومحكات التقويم)؟ OO! Û‏ 
- يندمج الطلاب فى تعمق الأفكار الكبيرة للوحدة (عن طريق الاستقصاء : 

والبحث وحل المشكلات والتجريب)؟ DiC n‏ 
- يتلقى الطلاب تعليما صربحا فى المعرفة والمهارات التى يحتاجونها لإعدادهم 

للأداءات الطلوبة؟ O| GO| U‏ 
- بتاح للطلاب الفرص للتسميع» وتنقيح عملهم وصقله مستندين إلى التغذية ۰ 

الراجعة؟ U O} U‏ 
- يقوم الطلاب ذاتهم تقييما ذانيا ويضعون المرامى أو الأهداف قبيل خاقمة 

DO UE} O الوحدة؟‎ 
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الشكل ۸-١١‏ توليد أسئلة موجهة (وحدة التغذية) 


كثيرا ما تكون الوحدة أكشر تركيزا ودمجًا للطلاب إذا كانت مؤطرة ومصاغة 
بأسثلة موجهة . استخدم ورقة التصميم الآتية لتساعدك على توليد الأسثلة الممكنة لتوجيه 


وحدتك . 


الأفهام التى تنمى فى هذه الوحدة 


ا( عتاصرالتغدية الجيدة 


لتولد أسئلة موجهة للوحدة عليك أن تلتفت إلى الآتى: 

-١‏ إذا كان الكتاب المدرسى يقدم إجابات مفتاحية (محتوى المعرفة)ء» عندئذ أين 
الأسئلة المفتاحية التى آدت إلى تلك المعرفة؟ 

۲- مع التسليم بالمادة التى ترغب أن يفهمها الطلاب» ما الأسئلة المفتاحية لفهم 
هذه المعرفة؟ 

۳- ما الأسئلة المئيرة للاهتمام التى أثيرت حين درست (أو ذاكرت) هذا المحثوى؟ 


لماذا تعتبر الأطعمة الجيدة 
بالنسبة لك ذات 


مذاق سيئ 


ماذا يحدث إذا 
السريعة Junk f00‏ 


الأكل 
الصحى 


ما هو 
الدايت (الحمية) المتوازن 


ل 


الشكل 4۹-١١‏ ستة مظاهر للفهم (وحدة التغذية) 


من خلال آى المظاهر سوف ينمى الطلاب ويکشفون عن أفهامهم؟ 


# الشرح: يعد الطلاب دليلا «بروشور» كراسة برسوم توضيحية 
لشرح مبادئ الأكل الصحى وسياساته للطلاب الصغار . 


: يحلل الطلاب دايت أسزة افتراضى يحقق التوارن فى التغذية‎ -١ 

۲- يضع الطلاب قائمة طعام لوجبات ووجبات خفيفة لرحلة قادمة 
فرق فة ايام إلى مسر تمن خلرئ: 

+ التقمص الوجدانى (التعاطف): يعدل الطلاب عادات الأكل دة 
یومین لکی يتذوقوا حبرة الناس الذين ينبغى عليهم أن يقيدوا حميتهم بسبب 
شروط وظروف محددة (مثل المرضى بداء السكرى) الذين لا يتحملون سكر 

٭ معرفة الذات: يتأمل الطلاب عاداتهم فى الأكل ويقومون مدى 
صحة أكلهم أى هل يأكلون أكلا صحيا؟ 
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الشكل ٠١-١١‏ اعتبارات فى تصميم الوحدة (وحدة التغذية) 


أسئلة للمدرس استجابات من المدرس 


كيف ستساعد الطلاب على معرفة أداة أ « أسئلة أساسية بعدية تعلق على لوحة اللشرات . 
التصميم ۷10۲۴ أو إلى أين يتجهون | « يعرض وصفا لهام الأداء فى وقت مبكر فى الوحدةء 
ولاذا (أى التعيينات الأساسيةء ومهام مع القواعد المتدرجة للتقدير SCO1۸£ ۲0 71٤°8‏ . 
الأداء والمحكات التى سوف يحكم على 

أساسها على العمل)؟ 


# ابد الوحدة بلغز - وعلى سبيل المشال مرض 
الأسقربوط الذى احتفى بمجرد ما استهلك البحارة 
الفواكه الطارجة والحضروات وهذا اللغز يفيد كبوابة 
تفسح الطريق لاستقصاء سؤال الوحدة. 


کیف تستحوذ )۸00 على التلميذ عن 
طريق حبرات تشير التفكير وتدمج 
الطلاب (المسائل الخلافية» والغرائب 
والمشكلات والتحديات) التى تشير إلى 
الأسئلة الأساسية وأسئلة الوحدة 
والأفكار الجوهرية ومهام الأداء؟ 


ما حبرات التعلم التى سوف تدمج أ « مهام الأداء ملاءمة» وتطبيقات معرفة التغذية على 
الطلاب فى استكشاف واستقصاء الأفكار العالم الحقيقى . 

الكبيرة والأسئلة الأساسية وأسغلة # سوف تدعم أنشطة التعلم الملخططة والدروس (مشل 
الوحدة؟ ما التعليم الذى ثمة حاجة إليه متبحدث زائر) العمل فى المهام. 


لتهيئة الطلاب للأداءات النهاثية؟ 


O ‘A ESIREN ROGET‏ ااا ي ا ا 


تابع الشكل ٠١-١١‏ اعتبارات قى تصميم الوحدة (وحدة التغذية) 


# يفوم الطلاب الدايت لأسرة افتراضية لتحقيق الترازن 
التغذوى ٹم يتأملون عادات أكلهم . 


«بروشوراتهم» الصحية استنادا إلى مراجعة الأتراب. 


كيف تدفع الطلاب ليت املرا أCع]refا‏ 
ويعيدوا التفكير فى الأفكار المحورية 
ويتعمقوها؟ وكيف توجه الطلاب فى 
تقح 8 refi Ja, 1@VİSİ‏ 
عملهم استنادا إلى التخذية الراجعة 
وتقييم الذات؟ . 


كيف يعرض ويظهر الطلاب فهمهم عن | *# سوف توفر المهام (البروشور بالرسوم التوضيحية 
طريق الأداءات النهائية والنواتج؟ كيف وقائمة طعام المعسكر) شاهدا على الفهم. 
ستوجهم فى تقويم الذات ٭ يفوم الطلاب مهمتهم والمشروع باستخدام قواعد 
se1 f-eveluatin‏ لمییز وتحدید التقدير المعدرجة. 

نواحى القوة ونواحى الضعف فى عملهم | # تخئم الوحدة بتقييم الطالب لذاته فى أكله الصحى. 
وفى تحديد الأهداف أو المرامى المستقبلية؟ 


ا 04 ا ا ا 


ماذابعد۹ 
وبطبيعة الحالء فإن النموذج أو المرشد المكتمل هو المرحلة الإبداعية من تصميم 
منهج . وعلى الرغم من أنه قد تتوافر لدينا الثقة فى خطتنا كأداة فعلية لتدريس طلاب 
حقيقيين فى مدارس حقيقيةء إلا أن الاحتبار والتعديل والتوافق أمامنا. وأن يراجع 
آخرون التصميم وآن يجربوه فى دراسة استطلاعية وأن ينقحوا اعتمادا على التغذية 
الراجعة أثناء الاستخدام هى الطريقة الوحيدة لضمان أن يحقق التصميم غرضه. 


أن نجعل التصميم يثمر: 

وهكذاء فإن لوحة أو خريطة من العملية إلى الناتج التى التفتنا إليها خلال 
الكتاب لها أعمدة أكثر من الأعمدة الأربعة التى رأيناها فى الشكل ٠-۷‏ وصيغة متدة 
متسعة من هذه اللوحة أو الخريطة تراها فى الشكل ١١-١١‏ توضح ما سوف يجعل 
التصميم مثمرا ومتحققا. ولقد اخحتبرنا تصميمنا فى ضوء معايير التصميم (انظر الشكل 
١-١‏ العمود )٤‏ وتتضمن المرحلة الأخيرة وتتطلب الحركة من الخطة الأصلية إلى 
الاستخدام. 

لاحظ أن اللخة فى العمود الأخير ومحور التركيز أو بؤرته النظر إلى الخارج إلى 
الآخرين الذين يحتمل أن يكونوا مستخدمى التصميم. والتحدى هو أن نجعل تصميمنا 
واضحًا وصریحا وتاما بحیٹث يستطیع المدرسون الآخحرون أن يستخدموه بنجاح فى 
عناصر النموذج أو المرشد الموصوف فى هذا الفصل وخلال الكتاب؛ باعتبارها مجالات 
مكنة فى قاعدة بيانات إلكترونية . وبدلا من العمل فى عزلة ومن نقطة الصغر كل مرة 
نصمم فيهاء نستطيع أن نتعلم وأن نقيد ونقترض غا فعله الآخحرون من قبل . 

وللنظر - على سبيل الخال - فى كفاح المدرس الجديد فى تصميم دروس جيدة - 
وكيف تفيد وتغنى هذه التراكمية قاعدة البيانات. وسوف توفر قاعدة البيانات وسائل 
لتعمل على نحو أذكى وليس بمشقة أكبر؛ وذلك باستيعاب الفهم عن طريق تصميم 
وحدات وتقييمات فى قاعدة بيانات قابلة للبحث - قاعدة بيانات تفيد منها وتشترك فيها 
المدارس والمناطق التعليمية والولايات أو المحافظات . 

واللوحة أو الخريطة المتسعة أيضا تدل على مفهوم ناقشناه فى هذا الفصل . وأى. 
قطعة جيدة من التصميم تصبح أفضل بالتغذية الراجعة. ولا يستطيع فرد أن يتنبا بكل 
استخدام ممكن أو خلل فى التصميم. 
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وفى الحقيقة» قد أظهرت الدراسات الحديثة أنه فى مجال التكنولوجيا العالية أن 
المستخدمين مسئولون عن أكثر من نصف الاستحداثات الهامة (1988 ,اHippe (von‏ . 
حاليا غير غطى ولنبحث عن التغذية الراجعة عن التصميم لها من قبل المدرسين الآخرين 
وحسب» بل وكذلك من الذين يتلقون الحدمة من الطلاب. 


الطلاب يعرفون؛ 

الطلاب يعرفون ما إذا كان التصميم قد ساعدهم على الفهمء بغخض النظر عن 
صغر سنهم» وعدم خبرتهم بالموضوع بالنسبة لست خدمى بعض الأساليب (انظر الشكل 
.)٥-٠‏ وكذلك المقترح الذى يتعلق ببطاقات الفهرس ءل۲ة٣‏ ×عل"[ فى نهاية الفصل 
العاشر. وحتى على الرغم من أن المربين قد بدأرا فحسب فى التغلب على ترددهم عن 
الببحث النشط عن ردود أفعال من الطالب إلا أن السعى للحصول على التغخذية الراجعة 
عمل جاد يتسم بالاجتهاد كما هو معتاد فى الفنادق والمطاعم والخطوط الحوية 
والمستشفيات . 

وجميع هذه الدروس التى تنعلق بعدم تعرض التصميم للإفساد تستند إلى التغذية 
الراجعة التى تنطبق على عملنا هنا. لقد مر هذا العمل بتنقيح مكثف ومراجعة يستند 
إلى عمل الأتراب ومراجعة الزملاء. وبمقدار وضوح هذا الباب وفائدته وإثارته للتفكيرء 
تكون مراجعات الأثراب والزملاء قد لعبت فى ذلك دورًا أساسيا. وبمقدار ما يكون هذا 
الباب غامضًاء وغير مفيد» فإننا نسعى للحصول على تغذيتك الراجعة وتوجيهك على 
نحو مباشر عن طريق البريد . 
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المحتويات 


الموضوع 
تقديم 


الباب الأول 
الركاءان اطمتعردة وتنمدتها 


التصل الأول 
أسس نظرية الذكاءات المتعددة 
رف لكات اة 
- الذكاء اللغوى 
- الذكاء المنطقى الرياضى 
- الذكاء المكانى 
دالاو اي کا 
- الذكاء الموسيقى 
- الذكاء الاجتماعى 
داكا الخ 
الأساس النظرى لنظرية الذكاءات المتعددة 
- إمكانية عزل الذكاء نتيجة تلف الدماغ 
- وجود الأطفال غير العاديين مثل : الطفل المعجزة 
- تاريخ غائى متميز ومجموعة من الأداءات الواضحة التحديد والخبرة 
- تاريخ تطورى وتطورية جديرة بالتصديق . 
- مساندة من النتائج السيكومترية 
- دعم من المهام السيكولوجية التجريبية 
- عملية محورية يمكن مييزها وتحديدها أو مجموعة من العمليات 


والإجراءات 


الصفحة 


۱۹ 


- القابلية للترميز فى نظام رمزى ٠‏ 


نقاط مفتاحية في نظرية الذكاءات المتعددة ۲٠‏ 
-١‏ يمتلك كل شخص الذكاءات السبعة كلها ۲٠‏ 
۲- معظم الناس يستطيعون تنمية كل ذكاء إلى مستوى مناسب من الكفاءة ۲١‏ 
۳- تعمل الذكاءات عادة معا بطرق مركبة ۲١‏ 
-٤‏ هناك طرق كثيرة تكون بها ذكيا فى كل فئة ٠‏ ۲۲ 

وجود الذكاءات الأخرى ۲۲ 

علاقة نظرية الذكاءات المتعددة بنظريات الذكاء الأخرى ۲۳ 

لزيد من الدراسة ۲٤‏ 

القصل الثائى 
الذكاءات المتعددة والنمو الشخصص ۲۷ 

ميز وحدك ذكاءاتك المتعددة ۷ 

التوصل إلى مصادر وموارد الذكاءات المتعددة ۲۸ 
- استفد من خبرة وبراعة الزملاء ۲۸ 
- اطلب من التلاميذ أن يساعدوك ۲۸ 

قائمة للذكاءإت المتعددة عند الراشدين 

تنمية ذكاءاتك المتعددة ۳٤‏ 
- نمو الذكاءات يعتمد على ثلاثة عوامل رئيسة ۳٤‏ 
- منشطات الذکاءات ومشرطاته ۳o‏ 

لزيد من الدراسة ۳۷ 

المصل الثائت 
وصف ذكاءات التلا ميذ ۳۹ 
تقييم ذكاءات التلاميذ المتعددة ۳۹ 
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- اجمع وثائق 
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٠‏ - انظر إلى سجلات المدرسة 
- التحدث مع المدرسين الآخرين 
- اسأل التلميذ 


المصل الرابح 
تدريس التلا ميبذ نظرية الذكاءات المتعددة 

مقدمة لنظرية الذكاءات التعددة تستغرق حمس دقائق 
أنشطة لتدريس نظرية الذكاءات المتعددة 

- الزيارات الميدانية 

- سير الحياة 

- خحطط الدروس 

- أنشطة خبراتية سريعة 

- عروض على الحائط 

- عروض على الرف 

- قراءات 

- مناضد الذكاء المتعدد 

- مطاردة الذكاء الإنسانى 

- ألعاب اللوحة 

- قصص وأغانى ومسرحيات الذكاء المتعدد 


الذكاءات المتعددة وتطوير المنهح التعليمىی 
الغلفية التاريخية للتدريس التعدد الأشكال 


or 
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المدرس فى حجرة دراسية متعددة الذكاء 

مواد أساسية أو مفتاحية وطرق للتدريس المتعدد الذكاءات 
كيف تضع خطط درس الذكاء المتعدد 

الذكاء المتعدد وتعليم التيمة 

لزيد من الدراسة 


النصل السادس 

٠‏ الذكاء المتعدد وإستراتبجبات التدريس 
إستراتيجيات تدريس الذكاء اللغوى 
إستراتيجيات تدريس الذكاء المنطقى الرياضياتى 
إستراتيجيات تدريس الذكاء المكانى 
(ستراتیجیات تدريس الذكاء الجسمى الحركى 
إستراتيجيات التدريس لذكاء الموسيقى 
ات اتات رو کا اا ای 
إستراتيجيات زا الذكاء الشخصى 
لزيد من الدراسة 


المصل السابع 
الذكاء اأمتعدد وبيئة حجرة الدراسة 

الذكاءات المتعددة والعوامل الإيكولوجية فى التعلم 
مراكز نشاط الذكاءات المتعددة 

د ماكز شاط ذائمة مفو خة النهاية 

- مراكز شاط مؤقتة خحاصة بموضوع معين 

- مراكز نشاط مؤقنة مفتوحة النهاية 

- مراكز أنشطة دائمة ذات موضوع نوعى متحول 
اخحتيار التلميذ ومراكز النشاط 
لزيد من الدراسة 


الفصل الثامن 


الذكاءات المتعددة وأدارة حجرة الدراسة 


الاستحواذ على انتباه التلاميذ 
الإإعداد للانتقالات 

توصيل قزاعد حجرة الدراسة 
تكون المجموعات (الجماعات) 
إدارة الأغاط السلوكية الفردية 
اتخذ منظورا أعرض 

لمزيد من الدراسة 


المصل التاسح 
مدرسة الذكاءات المتعددة 
الذكاءات التعددة والمدرسة التقليدية 
مكونات مدرسة الذكاءات المتعددة 
غوذج لمدرسة الذكاءات المتعددة 
مدارس الذكاءات المتعددة المستقبلية 


لمزيد من الدراسة 


المصل العاشر 
الذكاءات اأمتعددة و! لتقييه 
حبرات تقييم منوعة 
مشروعات تقييم الذكاءات المتعددة 
التقييم بسبع طرق 
التقييم فى سياق 
بورتفوليو الذكاءات المتعددة 


EERE 0 0 


القصل الحادى عشر 
الذكاءات المتعددة والتربية الخاصة 
نظرية الذكاءات التعددة كنموذج أولى للنمو 
الأفراد ذوو العجز الناجحون كنماذج للنمو 
التجنب المعرفى 
نظرية الذكاءات المتعددة فى إعداد برامج التعليم الفردى 
التضمينات العريضة لنظرية الذكاءات المتعددة فى التربية الخاصة 
- تقليل الإحالات إلى فصول التربية الخاصة 
- دور متغير لمدرس التربية الخاصة 
- تاکید أکبر على تحديد ویز نواحى القرة 
- زيادة تقديرات الذات 
-. ترايد فهم التلاميذ وتقديرهم 
لزيد من الدراسة 


النصل الثانى عشر 
الذكاءات المتعددة والممارات المعرفية 
الذاكرة 
حل المشكلات 
تلمية وتحسين المواجهة الكريستوفرية 
نظرية الذكاء المتعدد ومستويات بلوم المعرفية 
لزيد من الدراسة 
مراجع الباب الأول 
الملاحق 
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البابالثائى 


القغم بالتمدميم اللكدس وتميقه 
مدخل للباب الثانى 
موضوع الباب 
- تعريف المصطلحات 


- ما الذى لا يتناوله هذا الباب 


النصل الأول 
ما التصميم الارنجاعى أو العكسی 

هل أفضل التصميمات المنهجية التعليمية هى التصميمات الارتجاعية 
عملية التصميم الارتجاعى أو العكسى 

- المرحلة الأولى: حدد وميز النتائج المرغوبة 

- المرحلة الثانية: حدد الشاهد والدليل المقبول 

- المرحلة الثالثة: حطط خبرات التعلم والتعليم 
تطبيتق التصميم الارتجاعى ٠‏ 

- المرحلة الأولى: حدد وميز النتائج المرغوب فيها 

- المرحلة الثانية : تحده الشاهد المقبول 

- المرحلة الثالئة: وضع خحطة لغبرات التعلم والتعليم 


النصل الثانى 
ما مسألة الفهم مذه؟ 
ما الذی ینبغی آن نكشف ونفصح عنه 
- الفجوة بين الخبير والمستجد 
- نتائج مشابهة 
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التركيز على الأولويات 10° 
- ما الحرفة الجديرة بالفهم ۲۵۱ 
- ما قيمة الفهم كمرمى أو هدف للتحصيل وكيف يختلف عن المرامى أو 


الأهداف أو المعايير؟ Yor‏ 
- ما مسائل الفهم فى أى هدف تحصيلى of‏ 
- مشكلات للفهم o00‏ 
- ما هى العناصر المنهجية المحددة التى قد تستوفى هذه المحكات ۲0٦‏ 

الأسئلة وبدايات الطرق للفهم ۲0٦‏ 
- أسئلة أساسية وأسئلة الوحدة 0۹ 

- دورة من الأسئلة - الإجابات - الأسئلة a‏ 

- أسئلة النقطة المدخحلية للفهم ۹Y‏ 
- عودة إلى وحدة التخذية ۲۷۱ 
ملاحظات ختامية VY‏ 

المصل الثالت 

قشم الففهم Vo‏ 

الفهم والفهم الظاهر VY‏ 
- مشكلة عالية وعامة VY‏ 

- الحاجة لوضوح تصوری آو مفاهيمى YA‏ 

- ما الذى تكشف عنه اللخة من معانى للفهم 1۷۸ 
- سوء فهم التلميذ وماذا يخبرنا ۸۱ 

- يختلف عن الجهل ۲۸۱ 

- البحث عن سوء الفهم ۸۱ 

- الاختبارات تعزز سوء الفهم AY‏ 


mame O A 


المصل الرايع 


مظاهر الفهم الستة ۲۸0 

إطلالة على المظاهر A۸٦‏ 
المظهر الأول: الشرح N‏ 
- معرفة السبب والطريقة (لاذا وكيف) YAY‏ 

- آراء مجازة أو مبرهن عليها ۸4 

- مضامين تعليمية 1۹۰ 
المظهر الثانى: التفسير 4۰ 
- المعانى تحول الفهم وتغير من طبيعته ۲۹۱ 

- التحدى: إحياء للنص 1۹۲ 

- تداخل النظرية والقصة 4۳ 

- تنمية التفسيرات ۰ 4 
المظهر الثالث: التطبيق 2 
- مطابقة الفكرة للسياق 1۹١‏ 

- مشكلات العالم الواقعى ۹۷ 
المظهر الرابع : المنظور ۹۸ 
- ميزة المنظور ۹4 

- أهداف آداء واضحة E‏ 
اللظهر الخامس: التعاطف ۰۲ 
- شكل من الاستبصار £ 

- تغير القلب 1.0 
- خحبرات أكثر فى التعلم 
المظهر السادس: معرفة الذات ۳.٦‏ 
- التسويغ العقلى أو الفكرى ۳۰۷ 

- تناقض ظاهری ۳۰۸ 

- ما الذى تتطلبه معرفة الذات ۳.4 


meagan seam Û YT EERE LORETO ORENSTEIN 


القصل الخامس 
أن نفكر كمقيمين 
سۋالان اساسيان 
محکات ومؤشرات 
أفهام ساذجة آم آفهام عميقة متقدمة 
بعض القتطفات من قواعد التقدير المتدرجة 
- قواعد تقدير متدرجة من تاريخ الولايات المتحدة 
- قاعدة متدرجة للتقدير فى الرياضيات 
- قواعد تقدير متدرجة طولية 
مجموعة من القواعد المتدرجة لتقدير الفهم 
معايير التقييم 
مضامين حيوية وحاسمة لتقدير الدرجات 
مشكلة الاسثبصار 
فهم عميق : إدراك الجوهر 
کیف يعمل الاکتشاف 
تقدير المناظرة والحدل 


النصل السادس 


كيف يقيم الفهم فى ضخوء المظاهر الستة 


المظهر الأول: الشرح 
المظهر الثانى : التفسير 
المظهر الثالث: التطبيق 
المظهر الرابع: المنظور 


المظهر الخامس: التقمص الوجدانى أو التعاطف (إمبائى) 


المظهر السادس: معرفة الذات 
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المصل السايع 
ما الإ بانة أو کشف النقاب 

العمق والاتساع 
الحاجة لاإبانة وإماطة اللثام 

- جعل الأفكار حقيقية 

- الكشف والإبانة عن الأفكار والمسائل 

- ربط التساؤلات والاستقصاءات بالأسثلة 
العمق والاتساع والمظاهر الستة 
كيف تختلف التغطية عن الاتساع 

- تغطية الكتاب المدرسى 

- التعمق 
الإخفاء مثال من الهندسة 

- فرصة ضائعة 

- دور المسلمات المضاد للحدس 

- الخوف من السخرية 
إبراز الأفكار الكبيرة 


النصل الثامن 


عا الذي تتضينة المظام لتضم رح الوحدة 


تقدمة طريقة «أين“ 
- تأمل وأعد التفكير 
- إلى أين نحن متجهون 
- التزامات الأداء 
- العمل الغرضى أو الهادف 


استحوذ على التلميذ عن طريتق شغله وبالنقاط المدخلية المثيرة 


چ إعادة عقارب الساعة إلى الوراء 
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- دعوة المشاهد إلى الداخل ٤‏ 


- ما بعد الممتع إلى الأساس 8 
- إثارة الاهتمام 4.۷ 
- مراعاة الفاعلية 3Y‏ 
یستکشف ويمکن/ ویجهز ۰ 
- استخدام المظاهر كأسئلة ۹ 
- خبرة الأفكار المفتاحية 1 
- مقدمات متاحة لأفكار مركبة 1۱ 
إعادة صياغة كل مظهر 
تأمل وأعد التفكير Al‏ 
اعرض وقوم 
عودة لوحدة التغخذية 2۷ 
A‏ 


تخیر دور الكتاب الدرسى 


المصل التاسع 

تضمينات تنظيم المنهح ¥ 

مشكلة التتابع ۷ 
- الشكل يتبع الوظيفة ۸ 

- نحو نمو طبيعى أكبر وتفتح للدروس ف 

- منطق مختلف للقصص والتطبيقات ۳١‏ 
منطق القص أو السرد: بنية القصة كتصميم للمنهج ۳٦‏ 
- وجود لخز آو مأزرق 
- صديق للمستخدم ۷ 

- السرد أو التص والأسئلة 4 
- التوتر 33 


- التركيز على فكرة كبيرة 4 


EEE SELENE PEA! 


منطق التطبيق : المنهج التعليمى كتحليل المهمة 
منطق التصميم الارتجاعى 
مهمة أدائية : تصميم نص تاريخى 
منطق العملية مقابل النواتج 
- الحاجة إلى قصة وراء النتائج 
- إعادة التفكير كإعادة الاكتشاف 
المنهج الحلزونى 
الحلزون أو اللولب فى جميع مظاهر الفهم 
اف ف ان الع 


المصل العاشر 

نحو تعلم أکثر عن طریق تدريس آقل 
تكييف التدريس ليلائم الأغراض أو الأهداف 
التقييم خلال المسيرة 
استخدام المظاهر الستة لفهم الطلاب 
اميل إلى الفهم 

- إعادة التفكير وعاداتنا 

- حکم مبنی على تفکیر عمیق 

- أفكار كبيرة وتأمل 

- توازرن دقیق مرهف 
مواجهة تبريراتنا ومقاومتها 
عادات المدرس وفهم التعلم 

- تأكيد مهاراتنا فى التصميم 

- آن تکون مجتهدا ومنقتحا 
ملاحظات نهائية 


المصل الحادى عشر 


مرشد للتقييم: الجمع بين العناصر ۹۳ 
الشكل أو الصيغة الوظيفية : 4۳ 
معايير التصميم ۹4 
أدوات التصميم ۹ 
أدوات ذكية £4۹۷ 
ماذا بعد 0۰ 
أن نجعل التصميم يثمر o.‏ 
الطلاب يعرفون 0۱۱ 
مراجع الباب الثانى 9F‏ 
المحتويات o۳1‏ 


1.S.B.N. 
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الذكاءات المتعددة يساعدك على ؛ 
-“ فحص ذكائاتك المتعددة. 

تعايم الطلاب الذكاءات السبعة. 

- إعداد دروس تنمى هذه الذكاءات. 

تقويم أداء التلميذ المدرسى على أساسها. 

- تطوير المنهج التعليمى. 

- إدارة حجرة الدراسة وتحسين بيثنها. 
انشاء مدرسة الذ كاءات المتعدد 


تطوير رعاية ذوى الحاجات الفاصة. 

الفهم وتعمبيضه ساعد على ؛ 

“ تحقيق الفهم عن طريق التخطيط والتصميم . 

ا تعميق الغرق بين الفهم والمعرفة. 

- تحشیق الفهم بمظاهره الستة. 

- تطبه وتصميم مقرراث دراسية ووحدات 
تعليمية لتأكيد الفهم والإبانة بدلا من الحشو. 
التشكير كالقائم بالتقييم. 

- توضبح مضامين الفهم فى تنظيم النهج. 


- تجلية مضامين الفهم فى التدريس. 


# الليسائس الخاصة فى الآداب جام عة الإسكندرية 
۱م 

# دكشوراه الفلسفة فى عالم النفس الشربوى جامسعة 
شیکاغو م 

# له سؤلفات وبحوث كشيرة فى امجالات النشسية 
والتربوية. 

# عَم أجيالا فى جاسمة عين شمس والإسكندرية 
ربغداد والمستنصرية والقاهرة وأسبوط والأزهر وقطر. 
وأاشرف على عسشسرات من طلاب الماجستصير 
والدکتوراه. 

# شارك فى برامج التدريب والتطوير فى عسايد من 
الجامعات وفى وزارات التربية بالقاهرة وبغداد وقطر. 

# عضو فى المدياد من الجمعبات المهنية عضر والولايات 
المنحدة. 

# شارك فى العمديد من الحمعيات المهية مصسر 
والولايات المخحادة. 

# شارك فى العديد من المؤتمرات العربية والدولية. aaa‏ 

ecer ا‎ 

# تقلد العسديد من التاصب الحاسعية الأكاديمسي 

والإدارية. 


# عمل أستاذا وعميدا وو كبلا خامعة قطر . 


Alexandıina 


